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1 EINLEITUNG 
1.1 Problemstellung 
ERP-Projektpleiten 
Im Jahr 2000 veröffentlichte die Zeitschrift Computerworld eine Top-10-Liste der 
größten IT-Projektpleiten US-amerikanischer Unternehmen in den Jahren 1990 
bis 1999. Sieben der genannten Misserfolge waren Einführungen von ERP-
Software wie SAP, Oracle oder Baan [COMPUTERWORLD 2000]. So verklagte bei-
spielsweise FoxMeyer Corp. die SAP AG und Andersen Consulting auf Scha-
densersatz mit der Begründung, die SAP-Software bzw. das Implementierungs-
projekt hätten einen signifikanten Anteil an dem Bankrott des Unternehmens 
[ADAM, SAMMON 2004, S. 1f.]. Hershey Foods Corp. verzeichnete nach einer 
missglückter SAP-Einführung Umsatzeinbußen von etwa 75 Prozent gegenüber 
dem Vorjahr, weil es durch Datenschiefstände und falsche Belegerstellungen im 
ERP-System angeblich zu Lieferschwierigkeiten kam [BARTON 2001, S. 4]. Shane 
Co., eine Handelskette für Schmuck aus Colorado, führt die Firmenpleite im Jahr 
2009 hauptsächlich auf dramatische Schwierigkeiten bei der SAP-Einführung 
zurück [NIEMANN 15.01.2009].  
Misserfolge bei ERP-Projekten sind keine Einzelfälle 
Die genannten Beispiele stellen bei weitem keine Einzelfälle dar, wie verschiede-
ne Studien der letzten zehn Jahre belegen. Dem deutschsprachigen IT-Portal 
GULP zufolge wurden 2005 über 60 Prozent der IT-Projekte nicht erfolgreich 
abgeschlossen [OFFIS E.V 2006]. Der regelmäßig erscheinende Chaos-Report der 
Standish Group ermittelte im Jahr 2009 eine knapp 70-prozentige Misserfolgsquo-
te bei IT-Großprojekten. Auch 2011 berichtete das Informationsportal CIO zum 
wiederholten Mal über gescheiterte ERP-Projekte [KANARACUS, ZEITLER 
27.01.2011]. Eigene Erfahrungen aus einer über zehnjährigen Berufspraxis im 
SAP-Umfeld bestätigen die Problematiken bei ERP-Implementierungsprojekten. 
Kaum ein Projekt verläuft reibungslos, wenngleich sich die Schwierigkeiten meist 
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nicht in der Dramatik zeigen wie bei den angeführten Extrembeispielen. Eigene 
Beobachtungen und Berichte von Beraterkollegen im SAP-Umfeld zeichnen ein 
Bild von ERP-Projekten, das durch eine Vielzahl unterschiedlicher Schwierigkei-
ten geprägt ist. So zeigen sich in der praktischen Projektarbeit beispielsweise in-
nerbetriebliche Aushandlungsproblematiken, wenn es um die Frage geht, wie die 
organisatorisch oder systemseitig durch Nicht-ERP-Lösungen abgebildeten Pro-
zesse mit einem neuen ERP-System realisierbar sind. Konkret geht es um die Fra-
ge, wie und in welchem Maße die prozessualen Abläufe selbst oder die zu imple-
mentierende Software geändert werden müssen, um funktionierende Betriebsab-
läufe sicherzustellen. Auch auf kommunikativer Ebene können problematische 
Projektsituationen beobachtet werden, wenn etwa Personen aus unterschiedlichen 
Kultur- oder Sprachkreisen in einem Projekt zusammenarbeiten. Wong berichtet 
in diesem Zusammenhang beispielsweise von einem untersuchten Implementie-
rungsprojekt, bei dem externe Berater aus Indien eingesetzt wurden (vgl. [WONG 
ET AL. 2005, S. 7]. In dem beschriebenen Fall führten hauptsächlich sprachliche 
und fachliche Verständigungsprobleme seitens der Berater dazu, dass notwendige 
Systemeinstellungen und Lösungen für den Kunden nur unbefriedigend imple-
mentiert wurden. Den indischen Programmierern fehlten sowohl die sprachlichen 
als auch die fachlichen Fähigkeiten, um die Konzepte und Aufträge des Kunden 
zu verstehen. Folglich implementierten die externen Berater nach Rücksprache 
mit dem indischen Back-Office vorgefertigte Lösungen, die jedoch nicht den un-
ternehmensspezifischen Anforderungen des Kunden entsprachen. Auf einer orga-
nisationalen Ebene sind es aus eigenen Beobachtungen meist strategische Ent-
scheidungsmechanismen, die in der Projektarbeit zu sichtbaren Problemen führen, 
z. B. bei Budgetierungs- oder Zeitplanfragen, aber auch bei simplen Formalien 
wie Systemzugriff, Berechtigungen (Wer darf was in einem ERP-System?) oder 
vorgegebenen Dokumentierungsvorschriften. 
Die kritische Erfolgsfaktorenforschung (KEF): eine Problemkategorisierung 
Diese unterschiedlichen aber offensichtlichen und vor allem ERP/IT-
projektspezifischen Schwierigkeiten rückten seit den 1990er-Jahren zunehmend in 
das Interesse wissenschaftlicher und empirischer Forschung mit dem Ziel, Prob-
lembereiche zu identifizieren und daraus Erkenntnisse abzuleiten, die helfen, Pro-
jekte erfolgreich zu gestalten. Dieser Forschungsschwerpunkt wird gemeinhin als 
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„kritische Erfolgsfaktorenforschung (KEF)“ (vgl. [NAH ET AL. 2001, S. 286]) be-
zeichnet. Dabei werden (meist mithilfe quantitativer Erhebungsmethoden) Ein-
flussgrößen in ERP-Projekten identifiziert und kategorisiert, die den Projekterfolg 
maßgeblich beeinflussen. Sherer und Alter definieren die kritischen Erfolgsfakto-
ren als „factors whose presence increases the probability of success“ [SHERER, 
ALTER 2004, S. 32]. Das übereinstimmende Ergebnis fast aller Publikationen zu 
kritischen Erfolgsfaktoren bei ERP-Implementierungsprojekten ist, dass die Ursa-
chen wesentlicher Probleme und Schwierigkeiten nicht in der Technologie an sich 
liegen, sondern im personellen und organisationalen Umfeld1. D.h. nicht die Soft-
ware selbst schafft die Probleme (etwa durch Fehlfunktionen, unreife Technik 
oder Systemausfälle), wie die eingangs erwähnten Pressemeldungen und gericht-
lichen Klagen vielleicht vermuten ließen, sondern fast ausschließlich die beteilig-
ten Personen und Organisationen.  
Die kritische ERP-Erfolgsfaktorenforschung identifiziert zusammenfassend fol-
gende wesentliche Einflussgrößen (vgl. beispielsweise [VON ARB 1997, S. 324], 
[UMBLE ET AL. 2003, S. 246f.] oder [KOHNKE ET AL. 2005b]): 
• ein mangelndes Engagement und fehlende Unterstützung seitens des Top-
Managements; 
• generelle Schwierigkeiten im Umgang mit Neuem sowie Veränderungen 
und unternehmensinterne Akzeptanzprobleme; 
• personelle und strukturelle Probleme in der operativen Projektarbeit; 
• Business Process Reengineering (Kommunikationsdefizite bei der Defini-
tion betriebsinterner Prozesse und deren systemseitigen Umsetzung).  
Die Gestaltungsempfehlungen hinsichtlich einer erfolgversprechenden ERP-
Implementierungsstrategie beschränken sich bei den Autoren der kritischen Er-
folgsfaktorenforschung meist auf eine geforderte Berücksichtigung der identifi-
zierten Faktoren im Projektverlauf selbst (vgl. exemplarisch [NAH ET AL. 2003, S. 
17ff.] oder [VON ARB 1997, S. 336ff.]). D.h. damit ein ERP-Projekt erfolgreich 
                                                 
1
 Im Kapitel „ERP-Erfolgsfaktorenforschung“ ab S. 32 werden die Ergebnisse der wesentlichen 
Publikationen zur kritischen Erfolgsfaktorenforschung ausführlich dargestellt und kritisch dis-
kutiert. 
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durchgeführt werden kann, müssten beispielsweise das Top-Management die Imp-
lementierung aktiv unterstützten, die projektimmanenten Veränderungen im Un-
ternehmen etabliert und die organisationsinternen Prozesse effektiv mit den sys-
temseitigen harmonisiert werden. Wie diese Empfehlungen in der betrieblichen 
Praxis konkret umgesetzt werden können, bleibt bei den meisten KEF-
Publikationen offen.  
Change Management: eine mögliche Problemlösung? 
Eine wesentliche Erkenntnis der kritischen Erfolgsfaktorenforschung ist, dass die 
identifizierten und beschriebenen Schwierigkeiten im Kern scheinbar Verände-
rungsprobleme darstellen – eine Thematik, die 2005 mit der im deutschsprachigen 
Raum häufig zitierten Studie „Change Management im Rahmen von SAP-
Implementierungsprojekten“ aufgegriffen und in den Fokus des Interesses gestellt 
wurde. Die Autoren um Kohnke und Bungard kommen zu dem Schluss, dass 
ERP-Implementierungen mit einem projektbegleitenden Change Management 
tendenziell erfolgreicher verlaufen als solche ohne derartige Maßnahmen (vgl. 
[KOHNKE ET AL. 2005a].  
Bei der genannten Studie sind jedoch zwei Punkte kritisch anzumerken. Zum ei-
nen erscheint die signifikante Bedeutung des Change Managements zur Lösung 
der beschriebenen Projektprobleme mit Blick auf die Daten als nicht so offen-
sichtlich, wie von den Autoren proklamiert. Die Aussage, das Veränderungsma-
nagement habe einen entscheidenden Einfluss auf den Projekterfolg, wird mit 
einem Mittelwert von 2,4 (bei Unternehmen ohne begleitendem Change Manage-
ment) und 2,7 (bei Unternehmen mit begleitendem Change Management) angege-
ben (bezogen auf eine Skala von 1 „trifft voll zu“ bis 5 „trifft nicht zu“). Hinzu 
kommt, dass die befragten Unternehmen ohne Change Management Maßnahmen 
mit einer Stichprobengröße von n=76 gegenüber n=134 mit Change Management 
deutlich geringer ist (vgl. [KOHNKE ET AL. 2005c, S. 112]). Zum anderen bleiben 
die Gestaltungsempfehlungen ähnlich wie die Empfehlungen der kritischen Er-
folgsfaktorenforschung relativ unspezifisch. Als konkrete Maßnahmen schlagen 
die Autoren beispielsweise vor, das Change Management sollte 
• „die Unterstützung des Projekts durch das Top-Management sicherstel-
len“ 
EINLEITUNG 
15 
• „die betroffenen Mitarbeiter regelmäßig über den Projektverlauf informie-
ren“ 
• „die betroffenen Mitarbeiter über Ziele, Inhalte, Nutzen und Konsequenzen 
des SAP-Projekts informieren“ 
• „die betroffenen Fachbereiche aktiv und frühzeitig in die Projektarbeit 
einbinden“ 
• „bedarfsorientierte Trainingsmaßnahmen durchführen“ [KOHNKE ET AL. 
2005c, S. 139] 
Provokativ formuliert lesen sich die Empfehlungen ähnlich unscharf wie die Er-
gebnisse der kritischen Erfolgsfaktorenforschung – eben nur unter dem strategi-
schen Begriffsrahmen ‚Change Management‘.  
ERP-Implementierungsvorhaben sind auch aktuell noch immer Problemprojekte 
Dass die Probleme bei ERP-Implementierungsprojekten weder durch die Ergeb-
nisse der KEF-Forschung noch durch den intentionalen Einsatz von Change Ma-
nagement Methoden bewältigt werden, belegen aktuelle Untersuchungen wie bei-
spielsweise die Konradin-Studie, nach der auch 2011 noch immer etwa ein Drittel 
der ERP-Projekte nicht wie gewünscht oder geplant verläuft (vgl. [KONRADIN 
MEDIENGRUPPE 2011]). Neue Studien zu Change Management Projekten stützen 
den Eindruck, dass die Umsetzung von Veränderungen in Unternehmen generell 
ein fortdauernd dominantes Problem in der betrieblichen Praxis darstellt. So 
kommt beispielsweise die von der IBM Global Business Service bei der Rheini-
schen Friedrich-Wilhelms-Universität Bonn in Auftrag gegebene Untersuchung 
zu dem Ergebnis, dass knapp 60 Prozent aller Change Management Vorhaben 
nicht erfolgreich verlaufen bzw. in der „Grauzone der Troubled Projects“ anzu-
siedeln sind [RIETZ, KRAHN 2007, S. 12]. C4 Consulting gemeinsam mit der 
Technischen Universität München ermitteln außerdem, dass „mehr als jeder dritte 
Veränderungsprozess“ als gescheitert bzw. wenig erfolgreich gilt [HOUBEN ET AL. 
2007, S. 8]. Auch Capgemini Consulting kommt in einer Change Management 
Studie im Jahr 2010 zu ähnlichen Ergebnissen: Jedes vierte Veränderungsvorha-
ben ist ein „eindeutiger Flop“ und zwei Drittel der Vorhaben bewegen sich mit 
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einer Zielerreichung zwischen 60 und 80 Prozent in der „Grauzone von Interpre-
tationsmöglichkeiten“ [CAPGEMINI CONSULTING 2010, S. 79]2. 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Problematiken bei ERP-
Implementierungsprojekten durch die kritische Erfolgsfaktorenforschung zwar 
identifiziert und kategorisiert, letztlich aber nicht durch wirksame Gestaltungs-
maßnahmen hinreichend gelöst werden konnten. Auch strategische Ansätze wie 
das Change Management scheinen die Schwierigkeiten bei ERP-Projekten nicht 
aufzulösen, weil sie ebenso wie die KEF-Forschung Probleme nur oberflächlich, 
d.h. nur die Symptome, aber nicht deren wirkliche Ursachen fokussieren. Im Kern 
geht es um Fragen, warum beispielsweise das Top-Management eine aktive Un-
terstützung der Implementierungsprojekte vermissen lässt. Oder warum es so 
problematisch ist, innerbetriebliche Prozesse zu definieren und mit ERP-Systemen 
abzubilden? Warum sind Veränderungen von Arbeitsprozessen durch ein Imple-
mentierungsprojekt so schwierig zu realisieren? 
1.2 Fragestellungen und Zielsetzung 
Veränderungen bei Individuen und in der Organisation durch ERP-Projekte 
Begreift man nun ERP-Projekte im Kern als Veränderungsprojekte, stellt sich 
zunächst die Frage, welche Veränderungen durch ERP-
Implementierungsvorhaben initiiert, ausgelöst oder bewirkt werden, bzw. für ein 
erfolgreiches Projekt notwendig sind. Auf der Basis eigener beruflicher Erfahrun-
gen im ERP-Umfeld sind dabei vor allem die auch von der KEF-Forschung identi-
fizierten Prozess- und Arbeitsabläufe zu nennen, die im Rahmen einer SAP-
Implementierung angepasst, ummodelliert oder neu definiert werden müssen. 
Darüber hinaus sind meist Veränderungen von Wissen und Fähigkeiten bei den 
internen Projektbeteiligten zu beobachten, weil diese im Laufe des Projekts Erfah-
                                                 
2
 Vgl. hierzu die amüsanten Überlegungen von Kühl, warum bei einschlägigen Projekterfolgsstu-
dien fast „immer herauskommt, dass um die zwei Drittel aller Projekte scheitern. Die These ist, 
dass man durch diese Studien kaum etwas über die vermeintlich gescheiterten Veränderungs-
projekte lernt, aber sehr viel darüber, wie Beratungsunternehmen, Management-Gurus und 
Forschungsinstitute versuchen, einer abklingenden Managementmode noch ein bisschen Ener-
gie zuzuführen“ KÜHL 2011a, S. 1. 
 
EINLEITUNG 
17 
rungen sammeln, Systemkenntnisse erwerben und auch aktiv anwenden. Diese 
subjektiven Beobachtungen und Eindrücke werden gestützt durch die Studie von 
Hohlmann, die retrospektiv organisatorische und soziale Veränderungen von Ar-
beit (und Wissen) bei ERP implementierenden Organisationen untersucht. Die 
Arbeit fokussiert am Beispiel von SAP-Softwarelösungen, „wie sich Wege von 
‚vorher' zu ‚nachher' vollziehen und wie sich die Einführung der Technologien in 
enger Kopplung mit den Organisationen dort auswirken“. [HOHLMANN 2007, S. 
7]. Ihre wesentlichen Erkenntnisse sind die folgenden: 
• Durch SAP verändern sich Wissens-, Informations- und Netzwerkkonstel-
lationen. 
• Durch SAP verändern sich Aufgaben, Arbeits- und Organisationsstruktu-
ren. 
Hohlmann konnte in den untersuchten Fallstudien beobachten, dass die internen 
Projektbeteiligten durch die Projektarbeit ihr Wissen um systemtechnische und 
prozessuale Implikationen beständig erweitern (vgl. [HOHLMANN 2007, S. 227]). 
Dieses gemeinsam geteilte Wissen und die Projekterfahrung führten in der Folge 
auch zur Bildung neuer informeller Netzwerke „zwischen Praktikern“ [HOHL-
MANN 2007, S. 250]. Die Befragten berichten beispielsweise rückblickend davon, 
durch gemeinsame Problemlösungen im Rahmen der Projekte ein Teamgefühl 
und „gegenseitiges Vertrauen in die gemeinschaftliche Leistungsfähigkeit“ entwi-
ckelt zu haben [HOHLMANN 2007, S. 227].  
Im Projektverlauf waren in den untersuchten Fällen auch Veränderungen der stra-
tegischen Entscheidungen zu beobachten. Die anfänglich ausgegebene Losung 
„ausschließlich SAP-Standard“ zu implementieren, veränderte sich beispielsweise 
in einigen Fällen zu dem Leitsatz „soviel SAP-Standard wie möglich“ [HOHL-
MANN 2007, S. 228]. Die Autorin interpretiert diese Veränderung dahingehend, 
dass vor Projektbeginn ein gewisses Nichtwissen auf der Ebene des Top-
Managements herrschte und strategische Entscheidungen aufgrund fehlender 
Fach- und Sachkenntnis getroffen wurden, die sich durch die Projekterfahrungen 
jedoch mit der Zeit veränderten (vgl. [HOHLMANN 2007, S. 247]). Eine Erkennt-
nis, die auch Swanson und Ramiller in ihren Überlegungen zur (Un-)Achtsamkeit 
von Top-Management-Entscheidungen bei IT-Innovationen formulieren. Die bei-
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den Autoren vermuten, dass Entscheidungen für ERP-Vorhaben auf höchster Ma-
nagementebene – besonders in den Vor-Projektphasen – vornehmlich von soge-
nannten „Bandwagon“ Phänomenen bzw. modischen Trends geprägt sind und 
nicht auf rationalen, technischen und strategischen Überlegungen basieren 
[SWANSON, RAMILLER 2004, S. 554], weil dazu das notwendige technische Wis-
sen und die praktische Implementierungserfahrung fehlen.  
Hinsichtlich organisationaler und struktureller Veränderungsmechanismen be-
schreibt Hohlmann, dass durch SAP bzw. durch die projektimmanente Neu- und 
Re-Modellierung von betrieblichen Arbeitsabläufen „massive Eingriffe in die Pro-
zesse bzw. Ablauforganisation“ vorgenommen wurden [HOHLMANN 2007, S. 229]. 
Die Autorin konnte auch beobachten, dass sich durch SAP-Implementierungen 
besonders die Aufgaben der IT-Abteilungen und der beteiligten Key-User verän-
derten. Die IT-Einheiten werden auf- oder ausgebaut, um den neuen System-
betreuungsaufgaben entsprechen zu können. Dadurch verändern sich ebenfalls die 
fachlichen und technischen Anforderungen der Abteilungsmitarbeiter (vgl. 
[HOHLMANN 2007, S. 239]). Auch die Key-User übernehmen nach der erfolgten 
Implementierung in den untersuchten Fallstudien neue bzw. veränderte Aufgaben. 
Sie fungieren dann oftmals durch ihre im Projekt erworbenen Kenntnisse dauer-
haft als eine Schnittstelle zwischen Fachabteilungen und IT (vgl. [HOHLMANN 
2007, S. 243]). 
SAP-Implementierungsprojekte bewirken oder initiieren somit in den von Hohl-
mann untersuchten Fällen folgende Veränderungen in Unternehmen und bei den 
beteiligten Personen: 
• Veränderungen von individuellen Wissensbeständen 
• Weiterentwicklung gemeinschaftlicher Leistungsfähigkeit 
• Veränderung von strategischen Entscheidungen (Nichtwissen als Einfluss-
größe bei Top-Management Entscheidungen) 
• Veränderung von betrieblichen Arbeitsabläufen und -strukturen 
• Veränderungen von Abteilungs- und individuellen Stellenaufgaben durch 
neue Anforderungen bzw. erworbenen Qualifikationen 
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Lernen als grundlegendes Prinzip wirksamer Veränderungen 
Eine sich anschließende Frage ist nun, wie es zu diesen Veränderungen im Rah-
men von ERP-Implementierungsprojekten kommt. Folgt man der Überlegung des 
Sozialwissenschaftlers und Lerntheoretikers Gregory Batesons, dass Veränderun-
gen irgendeiner Art prinzipiell mit zugrunde liegenden Lernprozessen verbunden 
sind3, muss auch bei ERP-Implementierungsprojekten gelernt werden, um über-
haupt Veränderungen der beschriebenen Art zu bewirken. Lernen wird bereits in 
der behavioristischen Tradition von Pawlow, Skinner, Thorndike oder Watson4 als 
Stimulus für Veränderung beschrieben. Hierbei wird Lernen (noch) als grundle-
gender Prozess einer allein reizstimulierten Verhaltensänderung (oder Konditio-
nierung) verstanden. In daran anschließenden kognitivistischen Ansätzen wie bei-
spielsweise von Piaget5 werden Veränderungen als Resultat innerer, kognitiver 
Lernprozesse verstanden, die auf Erfahrungen oder Beobachtungen basieren. Aus 
der konstruktivistischen Sicht wie beispielsweise von Reich6 sind Veränderungen 
eine lernende Re- und Dekonstruktion von Wirklichkeitswahrnehmungen, die 
selbstgesteuert eine situationsadäquate Passung an Umwelten bewirken. Lernpro-
zesse sind in dieser theoretischen Perspektive der Auslöser für verhaltensbedingte, 
kognitive und erfahrungsbasierte Veränderungen7. 
Bezogen auf ERP-Implementierungen bedeutet dies, dass notwendige Verände-
rungen nur durch Lernprozesse entstehen. D.h. im Umkehrschluss, dass bei feh-
lenden Veränderungen nicht oder nicht ausreichend gelernt wurde. Die von 
Hohlmann beschriebenen individuellen Wissenserweiterungen sind das Resultat 
lernender Beschäftigung mit SAP, den Projektaufgaben und -herausforderungen. 
Eine Erweiterung vorhandenen Wissens ist ohne Lernen nicht denkbar. Ebenso 
der Ausbau gemeinschaftlicher Leistungsfähigkeit, bei dem innerhalb der Projekt-
                                                 
3 
  „The word ‚learning’ undoubtedly denotes change of some kind“ BATESON 1987, S. 207 
4
 Vgl. PAWLOW 1927, SKINNER 1978, THORNDIKE 1911 und WATSON, RAYNER 1920 
5
 Vgl. PIAGET 1960 
6
 Vgl. REICH 2004 
7
 Nach Lefrancois umfasst Lernen alle Veränderungen mit Ausnahme solcher, die aufgrund von 
„Reifevorgängen (genetisch vorbestimmten Änderungen), künstlichen chemischen Änderungen 
wie z. B. Konsequenzen der Einnahme von Drogen, oder vorübergehenden Veränderungen, z. 
B. durch Ermüdung, entstehen“ LEFRANCOIS 1986, S. 3f. 
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teams gruppenbezogene Lernprozesse dazu führen, effektiv und synergetisch zu-
sammenzuarbeiten. Hohlmann beschreibt dies als beobachtbare kollektive „Lern-
schleifen“ [HOHLMANN 2007, S. 228]. Das Nichtwissen als Einflussgröße bei Top-
Management Entscheidungen deutet auf fehlende oder ungenügende Lernprozesse 
hin, bei denen notwendiges Wissen eben nicht erworben wurde. Auch die Verän-
derungen der Arbeitsabläufe und Strukturen sind ohne vorausgehende Lernpro-
zesse kaum möglich, weil notwendigerweise im Rahmen des Projektverlaufs auf 
einer organisationalen Ebene gelernt werden muss, die bestehenden Prozesse und 
Organisationsmerkmale sinnvoll mit der neuen Softwarelösung zu koppeln. 
Lernen kann so als fundamentaler Prozess für Veränderungen im Rahmen von 
ERP-Implementierungen interpretiert werden. Es liegt auch nahe anzunehmen, 
dass ERP-Probleme im Kern keine Veränderungs-, sondern Lernprobleme darstel-
len. Vor dem Hintergrund dieser Überlegung wird auch deutlich, dass die kriti-
sche Erfolgsfaktorenforschung und die Untersuchungen bzw. Forderungen des 
Change Managements bei ERP-Implementierungen lediglich die Symptomatik, 
die Oberfläche nicht aber die zugrunde liegenden Kernprozesse fokussieren. Die 
nachfolgende Darstellung soll diesen Zusammenhang veranschaulichen: 
 
Abb. 1: Wirkebenen und Einflussgrößen bei ERP-Projekten 
Die Erfolgsfaktoren und Forderungen des Change Managements rangieren gewis-
sermaßen als Symptome für notwendige und erfolgsbestimmende Veränderungs-
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prozesse. Ob und wie diese Veränderungsprozesse stattfinden, wird von den zu-
grunde liegenden Lernprozessen bestimmt. So umfasst beispielsweise der Erfolgs-
faktor Business Process Reengineering mit der CM-Gestaltungsempfehlung, die 
Fachbereiche einzubinden, alle Veränderungen, die für eine erfolgreiche Re- und 
Neu-Definition der unternehmerischen Prozesse im Rahmen des ERP-
Implementierungsprojekts notwendig sind. Damit Probleme wie beispielsweise in 
dem eingangs beschriebenen Fall indischer Programmierer nicht entstehen, müs-
sen die Projektbeteiligten lernen, sich buchstäblich zu verständigen und gemein-
schaftlich Lösungen zu erarbeiten. Dies erfordert technische und fachliche Kennt-
nisse, die individuell nur lernend im Rahmen des Projekts erworben werden kön-
nen. Bleiben derartige Lernprozesse aus, kommt es auch nicht zu den für das Pro-
jekt notwendigen Veränderungsprozessen. 
Der Fokus auf Lernprozesse ermöglicht einen neuen, in der ERP-Forschung bis-
lang nicht angewendeten Zugang, um den komplex verflochtenen Wirkgrößen im 
Projektkontext auf den Grund zu gehen. Der Faktor Lernen bei ERP-Projekten als 
ein „detailed and deep view of cognitive individual and organisational issues” 
[KALLING, SELANDER 2007, S. 89], wie es Kalling und Selander formulieren, öff-
net den Blick für tiefer liegende Prozesse und verspricht so eine differenziertere 
Betrachtung der Projektprobleme als es die im ERP-Umfeld dominierende kriti-
sche Erfolgsfaktorenforschung bislang vermag. 
Lernen als Ursprung des Wandels: die bildungspolitische Perspektive 
Die Überlegung, dass Lernen das zentrale Bewältigungskonzept im Umgang mit 
Neuem, bei Veränderungen und Herausforderungen darstellt, wird auch von der 
seit den 1990er-Jahren geführten bildungspolitischen Debatte gestützt (vgl. u.a. 
[BIBB 2007, S. 38–39], [EUROPEAN PARLIAMENT 2000, S. 1]). Eine Vielzahl nati-
onaler und europäischer Initiativen, wie beispielsweise das von 2007 bis 2013 mit 
fast 7 Milliarden budgetierte Programm „Lifelong Learning“ der Europäischen 
Union [EUROPEAN COMMISSION 2006, S. 54], thematisieren Lernen als grundle-
gendes Konzept zur allgemeinen Sicherung von Wettbewerbsfähigkeit und sozio-
ökonomischer Stabilität jedes Einzelnen, der wirtschaftlichen Unternehmen und 
gesellschaftlicher Institutionen. Hintergrund dieser Debatten ist die von Schneider 
als „Signatur der Neuzeit“ [SCHNEIDER 1991, S. 45] beschriebene Zunahme der 
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Flexibilisierung und kontinuierliche Veränderung technologischer und sozioöko-
nomischer Rahmenbedingungen in den westlichen Industrienationen. Es geht nach 
Landmesser prinzipiell um den „erfolgreichen Umgang mit Wandel, sich laufend - 
ein Leben lang - an die sich immer rascher vollziehenden Änderungen anzupassen 
und sie gestalten zu können“ [LANDMESSER 2000, S. 6]. Das flexible Anpassungs-
vermögen von Unternehmen und Beschäftigte gleichermaßen, „von innen heraus 
zu gestalten, zu optimieren und langfristig sicherzustellen“ [TREMPER 2000, S. 
37–38], wird als „Leitidee einer zukunftsweisenden Unternehmenssteuerung“ 
[SCHREYÖGG, NOSS 1997, S. 69] zunehmend zur entscheidenden Antwort auf den 
tiefgreifenden technologischen, sozioökonomischen und demografischen Wandel 
und die Herausforderungen der Globalisierung und Modernisierung. Die im Rah-
men dieser Lerndebatte konstruierten Modelle umfassen eine Vielzahl theoreti-
scher Ansätze wie Kompetenzerwerb, Lernen im Prozess der Arbeit, informelles 
und institutionalisiertes Lernen, organisationales Lernen, Aus- und Weiterbildung 
oder elektronisches Lernen. Für die vorliegende Arbeit eignen sich diese Modelle 
als theoretisches Untersuchungsraster vornehmlich dadurch, dass sie einen breiten 
begrifflichen Rahmen bilden und besonders das Lernen im Kontext moderner Ar-
beitswelten in den Mittelpunkt des Interesses stellen. 
Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit 
Vor dem Hintergrund der dargelegten Überlegungen zur Bedeutung des Lernens 
für erfolgreiche Implementierungsverläufe und projektimmanente Veränderungs-
prozesse ergeben sich so für die vorliegende Arbeit folgende grundlegende Leit-
fragen: 
 Was wird in ERP-Projekten gelernt? 
 Wie wird in ERP-Projekten gelernt? 
 Wann wird in ERP-Projekten gelernt? 
 Wer lernt in ERP-Projekten? 
 Was behindert oder fördert Lernprozesse bei ERP-Projekten? 
 Was und wie muss gelernt werden, damit ERP-Projekte erfolgreich verlau-
fen? 
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 Was und wie lernen Organisationen durch ERP-Projekten? 
Diese Fragen sind in der Form bislang in der ERP-Forschung nicht gestellt wor-
den. Bis heute haben nur die nachfolgend aufgeführten Forscher einen lerntheore-
tischen Blick auf ERP-Projekte gefordert bzw. selbst zum Gegendstand ihrer Un-
tersuchungen gemacht. In einer schwedischen Studie von 2007 beispielsweise 
plädieren Kalling und Selander für eine stärkere Fokussierung auf organisationale 
und individuelle Lerntheorien bei ERP-Implementierungsuntersuchungen, um 
dadurch zu differenzierteren Erkenntnissen in der ERP-Forschung zu gelangen 
(vgl. [KALLING, SELANDER 2007],). Die amerikanischen Forscher Robey, Ross 
und Boudreau veröffentlichen 2002 die Ergebnisse einer explorativen Fallstudie, 
in der dialektische Lernprozesse und der Umgang mit „knowledge barriers“ hin-
sichtlich technischer und prozessualer Umsetzungsproblematiken bei ERP-
implementierenden Unternehmen untersucht wurden (vgl. [ROBEY ET AL. 2002]). 
Andres Werr von der Stockholm School of Economics beschreibt in seiner 2005 
veröffentlichten Fallstudie den Einsatz externer Berater bei ERP- Implementie-
rungsprojekten als Potenzial für individuelle Lernmöglichkeiten (vgl. [WERR 
2005]).  
Die vorliegende Arbeit schließt an diese Überlegungen an und versucht, in einer 
lerntheoretischen Perspektive erweiterte Erkenntnisse über die komplexen Zu-
sammenhänge von Wirk- und Einflussfaktoren bei ERP-
Implementierungsprojekten zu gewinnen und zu beschreiben, wie sich Lernen 
(und hier besonders das Lernen im Prozess der Arbeit, informelle und organisati-
onale Lernprozesse) am Beispiel von ERP-Projekten in der betrieblichen Praxis 
vollzieht. 
1.3 Forschungsstrategie 
Die beschriebenen Forschungsfragen umfassen soziale Wirklichkeitskonstruktio-
nen und (inter-)subjektive Sinnzusammenhänge, die mit standardisierten quantita-
tiven Forschungsmethoden kaum hinreichend untersuch- und beschreibbar sind, 
weil es um individuelle Konstruktionen, Meinungen, Geschichten und persönliche 
Erfahrungen geht, deren komplexe Koppelungen und Bedeutungen nicht über das 
reine ‚Zählen’ wie mit quantitativen Methoden, sondern nur über Beobachtungen, 
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Beschreibungen und Interpretationen erschlossen werden können. Folgerichtig 
sind Antworten auf die formulierten Forschungsfragen nur mit einer qualitativen 
Untersuchung möglich. Ein qualitativer Forschungsansatz ist nach Kardorff der 
Versuch eines „vorrangig deutenden und sinnverstehenden Zugangs zu der inter-
aktiv 'hergestellt' und in sprachlichen wie nicht- sprachlichen Symbolen repräsen-
tiert gedachten sozialen Wirklichkeit“ [von KARDORFF 1995, S. 4].  
Die vorliegende Arbeit untersucht in vier Fallstudien Lernperspektiven und –
dimensionen in unterschiedlichen ERP-Projekten in jeweils verschiedenen Unter-
nehmen. Dabei wurden pro Projektfall vier etwa einstündige persönliche Inter-
views mit Vertreten aller wesentlichen Projektrollen geführt. Die methodische 
Begründung und Darstellung werden im dritten Teil der Arbeit noch ausführlicher 
erörtert. 
Die Untersuchung orientiert sich an allgemein in der wissenschaftstheoretischen 
Debatte etablierten (Güte-)Kriterien qualitativer Sozialforschung (vgl. [LAMNEK 
2008, S. 20–27],  [STEINKE 2000] oder [MAYRING 1990, S. 11f.]). Ein wesentli-
ches Prinzip qualitativer Forschung stellt nach Mayring die Interpretation sowohl 
der Ergebnisse, des Untersuchungsgegenstandes als auch des Forschungsprozes-
ses selbst dar. Er argumentiert, dass der Untersuchungsgegenstand der Human-
wissenschaften nie völlig offen liegt und „immer auch durch Interpretation er-
schlossen werden“ muss [MAYRING 1990, S. 11]. Und auch Lamnek merkt an, 
dass der soziale Realitätssinn „durch Interpretation und Bedeutungszuweisung 
konstruiert und nicht objektiv vorgegeben“ [LAMNEK 2008, S. 33] ist, d.h. der 
Untersuchungsgegenstand und die Ergebnisse des Forschungsprozesses stellen 
sich „nicht automatisch über bestimmte Verfahren“ [MAYRING 1990, S. 12] her, 
wie es in der quantitativen Empirie angenommen wird (Zählung, Durchschnitte, 
Varianz etc.), sondern sie sind interpretativ zu erschließen. Die grundlegenden 
Fragestellungen, die Methodenauswahl, die Untersuchungsdurchführung und Er-
gebnisanalyse sind Akte auch subjektiver Interpretationen. Daher bemüht sich die 
vorliegende Arbeit besonders, dem Prinzip der Explikation zu folgen (vgl. [LAM-
NEK 2008, S. 24], [MAYRING 1990, S. 11f.]). Dieses Prinzip bezieht sich auf die 
Offenlegung und transparente Darstellung des gesamten Forschungsprozesses. Da 
die Regeln, Annahmen und Entscheidungsgrundlagen, nach denen Daten erhoben 
und interpretiert werden, bei qualitativen Untersuchungen hauptsächlich in der 
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Person des Forschers verortet sind, ist es notwendig, die Forschungswege, Ent-
scheidungen und Interpretationsschleifen ausführlich und transparent darzulegen, 
so dass 'der Leser' die gefundenen oder entwickelten Strukturen erkennen und 
nachvollziehen kann. Flick [FLICK 1995, S. 149] beschreibt diese Deskription des 
Forschungsprozesses mit „Authentizität“. Das heißt in diesem Sinne eine authenti-
sche Offenlegung und Transparentmachung der Erkenntnisprozesse und Struktu-
ren sowohl des Forschers als auch der Erforschten, da 'der Leser' das Untersuchte 
nicht aus eigener Erfahrung kennt und sich nur so ein möglichst umfangreiches 
Bild des Untersuchungsgegenstandes und der gewonnenen Erkenntnisse machen 
kann. 
So folgt der Aufbau der Arbeit auch dem chronologischen Forschungsverlauf, um 
ein bestmögliches Nachvollziehen der Interpretationen und Ergebnisse gewähr-
leisten zu können, d.h. die einzelnen Forschungsschritte werden aufeinander auf-
bauend präsentiert und dargestellt. Zwischenergebnisse, empirisches Material, 
verwendete Analysemittel und Interpretationshilfen werden entweder direkt im 
Text, als Anhang oder auf der beigefügten CD bereitgestellt.  
1.4 Aufbau der Arbeit 
Die Arbeit ist wie nachfolgend dargestellt aufgebaut: 
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Abb. 2: Aufbau der Arbeit 
Im ersten Teil wird ein theoretisches Modell entworfen, das den konzeptionellen 
und begrifflichen Rahmen für die qualitative Studie bildet.  
Im ersten Kapitel werden zunächst ERP-Systeme hinsichtlich ihrer Definition, 
Funktionalität, Marktpräsenz und Projektorganisation dargestellt. Daran schließt 
sich eine ausführliche Literaturanalyse von Publikationen zur KEF-Forschung an, 
welche die identifizierten Erfolgsfaktoren detailliert auswertet. Die analysierende 
Darstellung des ERP-Kontexts wird abschließend durch Ergebnisse, Beobachtun-
gen und Beschreibungen von Forschungsarbeiten, die ERP-Projekte aus organisa-
tionalen und sozialwissenschaftlichen Perspektiven beschreiben, ergänzt. 
Im zweiten Kapitel wird modellhaft ein Verständnis von Lernen entworfen, das 
die wesentlich hilfreichen Konstrukte zur Untersuchung individueller und organi-
sationaler Lern- und Veränderungsprozesse theoretisch begründet und darstellt. 
Als Ergebnis des ersten Teils steht ein kategorisiertes Lernmodell, das als begriff-
liches Suchraster die theoretische Grundlage der qualitativen Untersuchung bildet, 
die im anschließenden zweiten Teil der Arbeit dargestellt wird. Hierbei werden 
die Erhebungsmethode, Stichprobenauswahl und Ergebnisanalyse argumentativ 
beschrieben und methodisch erläutert. 
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Der dritte Teil umfasst die Ergebnisdarstellung der Fallstudien. Hierzu werden 
nacheinander alle Einzelfälle deskriptiv analog des begrifflichen Rasters des Ka-
tegoriensystems dargestellt und ausführlich beschrieben. Im Anschluss erfolgt 
eine fallübergreifende Analyse, die die Ergebnisse interpretativ in den Gesamt-
kontext der zugrundeliegenden Forschungsfragen und lerntheoretischen Modelle 
stellt. 
Ein Fazit mit potenziellen Gestaltungsempfehlungen für den Umgang mit ERP-
Implementierungsprojekten und einer Erläuterung weiterer Forschungsmöglich-
keiten beschließt die Arbeit. 
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2 THEORETISCHE MODELLBILDUNG 
2.1 Enterprise-Resource-Planning  
Eine erste sinnvolle Annäherung an den Forschungsgegenstand erfolgt über die 
Darstellung und Beschreibung der ERP-Systeme selbst, die aktuelle Marktsituati-
on und die Skizzierung der üblicherweise angewendeten Implementierungsorgani-
sation. Daran anschließend soll eine Analyse der Forschungsarbeiten zur Identifi-
kation kritischer Erfolgsfaktoren dazu beitragen, einen Einblick in die Probleme 
und inneren Prozesse von ERP-Projekten zu gewinnen, um daraus unter Zuhilfe-
nahme ergänzender Forschungsarbeiten weiterführende Fragestellungen hinsicht-
lich einer lerntheoretischen Betrachtung abzuleiten.  
2.1.1 ERP-Systeme 
Enterprise-Resource-Planning-Systeme sind Softwareprodukte, die alle betriebs-
wirtschaftlichen Kernbereiche eines Unternehmens informationstechnologisch mit 
standardisierten, d.h. größtenteils vordefinierten Funktionen und Prozessabläufen, 
abdecken. Von Arb definiert betriebliche Standardsoftwareprodukte wie folgt: 
„Unter Standardsoftware sind komplexe Anwendungssysteme zu verstehen, die 
für den anonymen Markt entwickelt werden und sich weitgehend branchen- und 
plattformunabhängig verwenden lassen. Das Einsatzgebiet bezieht sich entweder 
auf einen oder mehrere Funktionsbereiche eines Unternehmens. Beim Erwerb 
solcher Systeme gilt in der Regel ein aufgrund der Benutzerzahl und des Nut-
zungsumfangs angesetzter Festpreis. Die Integration von Standardsoftware kann 
sowohl durch Abstimmung des Anwendungspaketes auf die Unternehmensprozes-
se (Customizing) als auch durch Anpassung der betrieblichen Organisation an 
das erworbene Produkt erfolgen.“ [VON ARB 1997, S. 9]  
Die Deloitte Consulting stellt der Studie „ERP's Second Wave“ folgende Definiti-
on voran: 
„An Enterprise Resource Planning system is a packaged business software sys-
tem that allows a company to: 
• Automate and integrate the majority of its business processes 
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• Share common data and practices across the entire enterprise 
• Produce and access information in a real-time environment“ [DELLOITTE CON-
SULTING LLC 1998, S. 2] 
ERP-Systeme nutzen integrierte Datenbanken, sodass eingegebene Daten in Echt-
zeit allen relevanten Bereichen zur Verfügung stehen. Die Kernbereiche von ERP-
Systemen umfassen im Wesentlichen die unternehmerischen Bereiche Logistik 
(mit Materialwirtschaft, Vertrieb und Produktion), Rechnungswesen (Finanzwe-
sen und Controlling) und Personalwirtschaft (Administration, Zeitwirtschaft, Ab-
rechnung und Personalentwicklung). Zusätzlich sind Technologien integriert, um 
Anbindungen an web-basierte Anwendungen und Portallösungen zu ermöglichen. 
2.1.2 ERP-Markt 
ERP-Systeme werden seit etwa 15 Jahren hauptsächlich bei Unternehmen ab ca. 
500 Mitarbeitern eingesetzt. So hatte sich nach Schätzungen der Meta Group be-
reits 1995 rund die Hälfte aller Großunternehmen für betriebliche Standardlösun-
gen entschieden (vgl. [FRITSCH 1999]). Mittlerweile liegt die Verbreitung von 
ERP-Systemen in deutschen Großunternehmen einer Studie der Konradin Me-
diengruppe zufolge bei rund 80 Prozent [KONRADIN MEDIENGRUPPE 2011, S. 17]. 
Die Geschichte der ERP-Systeme ist vor allem auch die Geschichte der SAP AG, 
einem deutschen Softwareunternehmen aus Walldorf, das seit den 1990er-Jahren 
kontinuierlich eine unangefochtene Vormachtstellung auf dem ERP-Markt be-
haupten konnte. Nach Jung [PAC-PRESSEINFORMATION 1999] war die SAP AG 
mit knapp 55 Prozent Marktanteil bereits im Jahr 1999 der dominierende Anbieter 
von ERP-Systemen in Deutschland (zum Vergleich der mittlerweile an Infor ver-
kaufte Anbieter Baan folgte damals mit nur vier Prozent auf Platz zwei). Auch 
heute ist die SAP AG mit einem Umsatz von 14,23 Milliarden Euro im Jahr 2011 
[FTD 13.01.2012] und einem weltweiten Marktanteil von 25,3 Prozent der füh-
rende Anbieter von ERP-Lösungen - der Konkurrent Oracle folgt mit 12,3 Prozent 
an zweiter Stelle [CARTNER 2011]. 
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2.1.3 ERP-Projekt 
Betrachtet man die Gesamtinvestitionen von Unternehmen bei ERP-
Implementierungen, variieren die Angaben je nach Art, Umfang und Dauer des 
Projekts sowie Lizenzanzahl und Unternehmensgröße zwischen 500.000 EUR 
(vgl. [KONRADIN MEDIENGRUPPE 2007, S. 98]) und bis zu 3 Millionen EUR (vgl. 
[MARTIN 23.09.2003].   
Die durchschnittliche Projektdauer geben 30,3 Prozent der Betriebe mit mehr als 
500 Mitarbeitern mit vier bis sechs und 32,1 Prozent mit sieben bis zwölf Monate 
an [KONRADIN MEDIENGRUPPE & COMPUTER ZEITUNG 2009, S. 118]. Der 
ERP-Studie der Konradin Mediengruppe zufolge beträgt der zeitliche Implemen-
tierungsaufwand bei mehr als der Hälfte der untersuchten ERP-Projekte länger als 
sieben Monate, davon bei knapp 20 Prozent sogar länger als ein Jahr [KONRADIN 
MEDIENGRUPPE 2011, S. 68].  
Als Gründe für den Einsatz von ERP-Systemen werden meist die Ablösung veral-
teter Systeme und geänderte Anforderungen (vgl. [KONRADIN MEDIENGRUPPE 
2007, S. 122]) sowie die Zentralisierung von Finanzdaten, Standardisierung von 
Produktionsabläufen und Personalinformationen (vgl. [ADAM, SAMMON 2004, S. 
9]) genannt.  
Die Planung und Durchführung einer ERP Implementierung orientiert sich in der 
Regel an einem etablierten linearen Phasenkonzept, das bereits in den 1990er Jah-
ren von SAP als Einführungsstrategie (Roadmap) vorgeschlagen wurden (vgl. u.a. 
[NEUMANN, BREDEMEIER 1996, S. 100f.], [SAP AG 2003], [SAP AG 2000], [ES-
TEVES, PASTOR 2001, S. 13f.] und [BRANDT 1999]). In der Entscheidungsfin-
dungsphase wird über Budget, Zeitraum und die zu implementierende Software 
entschieden. Dies erfolgt meist auf der Ebene des Top-Managements. In der sich 
anschließenden Vorbereitungsphase werden geeignete Implementierungspartner 
im Rahmen von Ausschreibungsverfahren ausgewählt, das Projektteam gebildet 
und entsprechende interne Planungen durchgeführt. Das eigentliche Projekt um-
fasst den Business Blueprint, d.h. die Aufnahme betrieblicher Prozesse, die tech-
nische Konzeption und die anschließende Realisierung der Implementierung. Die 
produktive Inbetriebnahme der betrieblichen Standardsoftware verbunden mit 
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entsprechenden Supportaktivitäten beenden in der Regel formal derartige Unter-
nehmungen: 
 
Abb. 3: Phasen- und Ablaufmodell bei ERP-Projekten 
Bedingt durch die Komplexität der Software und die hohen technischen und pro-
zessualen Anforderungen werden Implementierungen von ERP-Systemen selten 
ohne externe Beratungsunterstützung realisiert. Das eigentliche Projektteam be-
steht so aus externen Beratern und Programmierern sowie internen Mitarbeitern 
(Key-User) aus den entsprechenden Abteilungen und Unternehmensbereichen 
(vgl [HOHLMANN 2007, S. 29], [HAINES, GOODHUE 2003, S. 25] und [WERR 2005, 
S. 10f.]) Meist werden die Projekte von einem internen und externen Projektleiter 
gleichzeitig geführt. Bei Implementierungen größeren Umfangs ergänzen ggf. 
zusätzliche Teilprojektleiter oder ein Lenkungsausschuss bestehend aus Manage-
mentvertretern des Unternehmens bzw. der Beratungsgesellschaft das Projekt-
team. Die (meist interne) IT-Abteilung zeichnet verantwortlich für die systemsei-
tige Bereitstellung der benötigten Ressourcen wie Hardware, Systeminstallation 
und -wartung. Die internen Mitarbeiter werden aus den Fachabteilungen rekru-
tiert, die von der Implementierung betroffen sind, und arbeiten in Vollzeit oder 
neben dem Tagesgeschäft, die Externen oft bis zu 100 Prozent in dem Implemen-
tierungsprojekt. Zusammenfassend ergibt sich so eine formale Projektzusammen-
setzung, die beispielhaft wie folgt skizziert werden kann: 
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Abb. 4: ERP-Projektorganisation 
Vor diesem Hintergrund sind ERP-Implementierungen als komplexe, zeit- und 
kostenintensive Großprojekte beschreibbar. Der Konradin-Studie zufolge über-
schritten in 2011 knapp über 26 Prozent der untersuchten Projekte die ursprüng-
lich geplanten Kosten [KONRADIN MEDIENGRUPPE 2011, S. 63] und knapp 34 Pro-
zent dauerten deutlich länger als bei Auftragsvergabe veranschlagt [KONRADIN 
MEDIENGRUPPE 2011, S. 74]. ERP-Projekte scheinen demnach auch heute noch – 
fast zwei Jahrzehnte nach den ersten Berichten über spektakuläre ERP-Pleiten – 
zumindest risiko- und problembehaftete Vorhaben in Unternehmen zu sein.  
2.1.4 ERP-Erfolgsfaktorenforschung 
Inspiriert von populistisch inszenierten Berichten missglückter ERP-
Implementierungen in den 1990er-Jahren begann die Forschung Faktoren zu iden-
tifizieren, die Einfluss auf den Erfolg oder Misserfolg derartiger Projekte haben. 
Den Erfolg eines ERP-Projekts messen die meisten Studien dabei mit traditionel-
len Projektmanagement-Kennzahlen wie Einhaltung der Meilensteine, des Bud-
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gets und einer funktionierenden Produktivsetzung der implementierten ERP-
Software (vgl. [BROWN, VESSEY 2003, S. 66]. Einige Publikationen definieren 
Erfolg auch nach erwartetem bzw. beschreibbarem Nutzen (Return of Investment) 
wie beispielsweise Durchlaufzeiten bei Bestellabwicklungen, Reduzierung von 
Kosten oder Personaleinsparungen (vgl. [ROBEY ET AL. 2002, S. 19] oder [MAR-
TIN ET AL. 2002, S. 111]).  
Für eine Analyse der kritischen Erfolgsfaktoren konnten durch Recherchen im 
Internet, Zeitschriftendatenbänken und Bibliotheken insgesamt 50 relevante Stu-
dien aus 19 verschiedenen Ländern und den Jahren 1996 bis 2011 identifiziert 
werden. Die analysierten Publikationen sind nachfolgend tabellarisch aufgeführt: 
 
Autor/  
Studie/Jahr 
Jahr Land Publikati-
onsart 
Methode Stichprobe 
[BUXMANN, KÖNIG 
1996] 
1996 Deutsch-
land 
Facharti-
kel/Studie 
Befragung 
(schriftl.) 
220 Fragebögen (zu 70% Projekt-
leiter) 
[VON ARB 1997, S. 
327] 
1997 Schweiz Dissertation Befragung 
(schriftl.) 
79 Befragte (meist Management-
Vertreter) 
[BANCROFT ET AL. 
1998] 
1998 USA Facharti-
kel/Studie 
Befragung 
(mündl.) 
30 Interviews in 20 Unternehmen 
[DELLOITTE CON-
SULTING LLC 1998, 
S. 14] 
1998 USA Facharti-
kel/Studie 
Befragung 
(mündl.) 
194 Interviews (meist Projekt- oder 
IT-Leiter) 
[TREPPER 
01.08.1999] 
1999 USA Facharti-
kel/Studie 
Befragung 
(mündl.) 
Informelle Studie mit erfahrenen 
PL 
[MARTIN 1999] 1999 Deutsch-
land 
Facharti-
kel/Studie 
Befragung 
(schriftl.) 
Befragung von 100 Unternehmen 
zum Nutzen von ERP (Referenz 
auf eigene Studie) 
[PARR ET AL. 1999] 1999 Australien Facharti-
kel/Studie 
Befragung 
(mündl.) 
10 Interviews mit Projektleitern, 
die zusammen 42 ERP-
Implementierungen durchgeführt 
haben 
[JARRAR ET AL. 
2000, S. 127] 
2000 Großbri-
tannien 
Facharti-
kel/Studie 
Fallstudien Untersuchung von 6 ERP-
Implementierungen (Methode 
unklar) 
[SUMNER 2000] 2000 USA Facharti-
kel/Studie 
Befragung 
(mündl.) 
Interviews mit 7 ERP-
Projektleitern aus 7 unterschiedli-
chen Unternehmen zu KEF 
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[ESTEVES-SOUSA, 
PASTOR-COLLADO 
2000] 
2000 weltweit Facharti-
kel/Studie 
Literatur-
analyse 
Grounded Theory (Analyse von 10 
KEF-relevanten Publikationen) 
[BARTON 2001, S. 6] 2001 USA Hochschul-
schrift 
Literatur-
analyse 
Auswertung von 33 Publikationen 
(hauptsächl. Erfahrungsberichte + 
Misserfolgsberichte) 
[ALADWANI 2001, 
S. 267] 
2001 Kuweit Facharti-
kel/Studie 
keine Einfluss des Top-Managements auf 
Changemanagement bei ERP-
Projekten als hauptsächlicher KEF 
[CAP GEMINI AUS-
TRIA 1999] 
[CAP GEMINI ERNST 
& YOUNG 
15.03.2001] 
2001 Deutsch-
land 
Facharti-
kel/Studie 
Befragung 
(schriftl.) 
361 Fragebögen an IT- und Pro-
jektleiter 
[IRANI ET AL. 2001, 
S. 64] 
2001 Großbri-
tannien 
Australien 
Facharti-
kel/Studie 
Befragung 
(mündl.) 
Interviews in 1 Unternehmen 
[HUANG ET AL. 
2001, S. 1136] 
[HUANG ET AL. 
2002, S. 227] 
2002 Großbri-
tannien 
Facharti-
kel/Studie 
Fallstudien jeweils eine umfangreiche Fallstu-
die 
[AKKERMANS, VAN 
HELDEN 2002, S. 
45] 
2002 Niederlan-
de 
Facharti-
kel/Studie 
Fallstudien Langzeitstudie einer ERP-
Implementierung zur Überprüfung 
der KEF von Somers & Nelson 
[GARGEYA, BRADY 
2002, S. 734] 
2002 USA Konferenzpa-
pier 
Literatur-
analyse 
Inaltsanalyse von 44 Unternehmen 
(SAP Success-Stories, Publikatio-
nen etc.) 
[GULP 2002] 2002 Deutsch-
land 
Facharti-
kel/Studie 
Befragung 
(schriftl.) 
Online-Befragung von 253 Gulp-
Nutzer 
[FRANTZ ET AL. 
2002] 
2002 USA Facharti-
kel/Studie 
Befragung 
(schriftl.) 
163 Fragebögen von CFOs, CIOs 
und Projektleiter 
[UMBLE ET AL. 
2003, S. 245] 
2003 USA Facharti-
kel/Studie 
Literatur-
analyse 
Fallstudie 
Auswertung von 25 Publikationen 
und eine durchgeführte Fallstudie 
zu KEF 
[NAH ET AL. 2001, 
S. 292] 
[NAH ET AL. 2003, 
S. 17] 
2003 USA Facharti-
kel/Studie 
Literatur-
analyse 
Schriftl. 
Befragung 
Auswertung von 10 Fachartikeln 
und Fragebögen von 54 CIOs zur 
Bewertung der KEF 
[BROWN, VESSEY 
2003, S. 66] 
2003 USA Facharti-
kel/Studie 
Fallstudien 12 Untersuchungen von ERP-
Projekten kombiniert mit Literatur-
analysen und Überprüfung der 
KEF in 3 Fallstudien 
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[HAINES, GOODHUE 
2003, S. 33f.] 
2003 USA Facharti-
kel/Studie 
Befragung 
(mündl.) 
18 Interviews mit CIOs und Pro-
jektleitern aus 12 verschiedenen 
Unternehmen 
Ext. Beratung und Knowledge-
Transfer als hauptsächl. KEF 
[WEIGHTMAN 
07.07.2003] 
2003 Deutsch-
land 
Facharti-
kel/Studie 
Erfahrungs-
bericht 
Eigene Erfahrungsdarstellung zur 
Vermeidung von Fehlern in ERP-
Projekten 
[SOMERS, NELSON 
2004, S. 261] 
2004 USA Facharti-
kel/Studie 
Befragung 
(schriftl.) 
Email-Befragung von 116 Teil-
nehmern und Rangfolge der KEF 
[SHANKS ET AL. 
2004, S. 6] 
2004 Australien Facharti-
kel/Studie 
Literatur-
analyse 
Fallstudie 
Auswertung von 3 Publikationen 
zu KEF und Überprüfung an 2 
Fallstudien (1 australisches + 1 
chinesisches Unternehmen) 
[KOHNKE ET AL. 
2005b, S. 28] 
2005 Deutsch-
land 
Schweiz 
Österreich 
Facharti-
kel/Studie 
Befragung 
(schriftl.) 
Online-Befragung von 42 Teil-
nehmern, Kooperationsstudie von 
SAP AG, DSAG, Universität 
Mannheim 
[EGGERT 2005, S. 
19] 
2005 Deutsch-
land 
Facharti-
kel/Studie 
keine Training & Qualifizierung als 
wesentlicher KEF  
[DOLLINGER 2005] 2005 Deutsch-
land 
Facharti-
kel/Studie 
Erfahrungs-
bericht 
Top-Management als hauptsächl. 
KEF 
[WONG ET AL. 2005, 
S. 7] 
2005 Großbri-
tannien 
China 
Konferenzpa-
pier 
Fallstudien 4 Fallstudien 
[HOETZEL 2005, S. 
10] 
2005 Deutsch-
land 
Facharti-
kel/Studie 
Fallstudien Untersuchung einer ERP-
Implementierung, Konzentration 
auf Change-Management und 
Überprüfung der KEF nach Somers 
und Nelson (2001) 
[BHATTI 2005] 2005 Australien Konferenzpa-
pier 
Befragung 
(schriftl.) 
Auswertung von 53 Fragebögen 
zur Rangfolge von KEF 
[LIEBSTÜCKEL 
16.09.2005] 
2005 Deutsch-
land 
Präsentation Workshop Workshop/Vortrag DSAG Kon-
gress 
[AL-MASHARI ET 
AL. 2006, S. 174] 
[AL-MASHARI ET 
AL. 2001] 
2006 Saudi 
Arabien 
Facharti-
kel/Studie 
Literatur-
analyse 
Auswertung von 27 Publikationen 
zu KEF 
[COMPUTERWOCHE 
11.07.2006] 
2006 Deutsch-
land 
Facharti-
kel/Studie 
Systemge-
stützte SAP-
Analyse 
93 SAP-Systeme aus 69 Unter-
nehmen mit Software-Tool ausge-
wertet 
Untersuchung zu Standardnutzung 
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+ Eigenentwicklungen der West-
Trax/Experton Group 
[STERNAD, BOBEK 
2006, S. 291] 
2006 Slowenien Hochschul-
schrift 
Literatur-
analyse 
Auswertung von 19 Publikationen 
zu KEF 
[JAFARI ET AL. 2006, 
S. 130] 
2006 Malaysia Facharti-
kel/Studie 
Befragung 
(schriftl.) 
Mail-Befragung bei 50 Unterneh-
men mit produktivem ERP-System 
[TOMB, DICKSON 
2006, S. 6] 
2006 USA Präsentation keine Präsentation von Erfahrungsberich-
ten der SAP AG 
[FINNEY, CORBETT 
2007] 
2007 Großbri-
tannien 
Facharti-
kel/Studie 
Literatur-
analyse 
Auswertung von 45 Publikationen 
zu KEF 
[GARCIA-SANCHEZ, 
PEREZ BERNAL 
2007] 
2007 Mexiko Facharti-
kel/Studie 
Befragung 
(schriftl.) 
85 Fragebögen in 48 mexikani-
schen Unternehmen mit ERP 
[KERIMOGLU ET AL. 
2008, S. 12] 
2008 Türkei 
USA 
Facharti-
kel/Studie 
Qualitative 
Vorstudie 
Schriftl. 
Befragung 
2 qualitative Vorstudien (2 Unter-
nehmen) 
36 Fragebögen (Vorstudie 2005) 
25 Fragebögen (Vorstudie 2006)  
130 Fragebögen (Hauptstudie) 
[AL-FAWAZ ET AL. 
2008, S. 4] 
2008 Großbri-
tannien 
Konferenzpa-
pier 
Literatur-
analyse 
Auswertung von 20 Publikationen 
zu KEF 
[FINGER 2008, S. 
23] 
2008 Deutsch-
land 
Facharti-
kel/Studie 
Erfahrungs-
bericht 
7 KEF aus eigener Erfahrung 
[SOJA 2008] 2008 Polen Facharti-
kel/Studie 
Befragung 
(schriftl.) 
76 Fragebögen zu KEF 
[KRONBICHLER ET 
AL. 2009] 
2009 weltweit Facharti-
kel/Studie 
Literatur-
analyse 
Auswertung von 23 Publikationen 
zu KEF 
[GANESH, MEHTA 
2010] 
2010 Indien Facharti-
kel/Studie 
Befragung 
(schriftl.) 
Befragung (Fragebögen) von 50 
indischen ERP-Consultants 
[GARG 2010] 2010 Indien Facharti-
kel/Studie 
Befragung 
(schriftl.) 
110 Fragebögen zu KEF (Mitarbei-
ter von Unternehmen, die ERP im 
Einsatz haben) 
[ALDAYEL ET AL. 
2011] 
2011 Saudi 
Arabien 
Facharti-
kel/Studie 
Befragung 
(schriftl.) 
2 Fragebögen zu KEF (Rücklauf: 
1. Fragebogen = 8 technische 
Mitarbeiter, 2. Fragebogen = 37 
Anwender) 
[ANSARINEJAD ET 
AL. 2011] 
2011 Iran Facharti-
kel/Studie 
Befragung 
(schriftl.) 
Befragung von 11 Experten in 1 
Unternehmen 
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[BUVERUD ET AL. 
2011] 
2011 Norwegen Facharti-
kel/Studie 
Fallstudien Anwendung und Untersuchung der 
KEF bei einem Unternehmen 
(projektbegleitende Interviews und 
Datenanalyse) 
Tab. 1: Analysierte KEF-Studien 
Mehr als die Hälfte der Untersuchungen stammen aus den USA und Deutschland8, 
gefolgt von Großbritannien und Australien. Die länderspezifische Verbreitung Die 
jeweilige Anzahl der Studien pro Land ist nachfolgender Übersicht zu entnehmen: 
                                                 
8
 Die verhältnismäßig hohe Anzahl an Untersuchungen aus den USA und Deutschland erklärt sich 
vermutlich dadurch, dass ERP-Systeme (und hier vorallem SAP) in diesen beiden Ländern eine 
hohe Marktdurchdringung aufweisen und so auch eine gewisse Medienpräsenz herrscht, die 
wiederum als Impulsgeber für Untersuchungen von veröffentlichten Implementierungsproble-
men wirkt. 
THEORETISCHE MODELLBILDUNG 
38 
 
Abb. 5: Anzahl der Studien pro Land 
Aus den aufgeführten Studien wurden jeweils die genannten Erfolgsfaktoren ext-
rahiert und gemäß ihrer Nennung aufsummiert. Dabei wurden Faktoren, die in den 
Untersuchungen explizit als besonders kritisch aufgeführt sind, in der Zählung mit 
einer doppelten und alle anderen mit einer einfachen Gewichtung berücksichtigt. 
Insgesamt umfassen die untersuchten Publikationen 35 unterschiedlich pointierte 
und begrifflich zusammengefasste Erfolgsfaktoren. Um die Darstellbarkeit zu 
vereinfachen, wurden zunächst die einzelnen Erfolgsfaktoren in Anlehnung an die 
von Kohnke et al. vorgeschlagenen Kategorien wie folgt zusammengefasst (vgl. 
[KOHNKE 2005, S. 16]): 
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KEF Kategorie 
Innovationsfähigkeit der Organisation Organisation 
Erwartungen Organisation 
Unternehmenskultur Organisation 
Business Process Reengineering (BPR) Organisation 
Veränderungsmanagement Organisation 
Dokumentation Projekt 
Projektarbeit Projekt 
Projektgröße Projekt 
Fachwissen Projekt 
Projektorganisation Projekt 
Projektleitung Projekt 
Ext. Beratung Projekt 
Projektteam Projekt 
Projektmanagement Projekt 
Soft Skills Stakeholder 
Evaluation Stakeholder 
Risiko-Management Stakeholder 
Testing Stakeholder 
Wissenstransfer Stakeholder 
Einbindung der Anwender Stakeholder 
Einbindung der Fachseite Stakeholder 
Kommunikation Stakeholder 
Training Stakeholder 
Techn. Komplexität Technologie 
Auswahl des ERP-Systems Technologie 
Eigenentwicklungen Technologie 
Technologie Technologie 
Schnittstellen, Integration Technologie 
Altsysteme, Migration Technologie 
Customizing Technologie 
Daten- und IT-Struktur Technologie 
Lenkungsausschuss Top-Management 
Ressourcen (finanz., zeitl., pers.) Top-Management 
Ziele, Projekt-Scope Top-Management 
Top-Management Top-Management 
Tab. 2: Kategorisierung der KEF 
Mit dieser Kategorisierung zeichnet sich ein Bild der kritischen Erfolgsfaktoren, 
bei dem technische Aspekte die am wenigsten kritischen Komponenten im Rah-
men von ERP-Projekten darstellen. Es sind vielmehr das Projekt selbst, die betei-
ligten Personen, das Management und die organisationalen Aspekte, die eine 
ERP-Implementierung erfolgsentscheidend bestimmen, wie eine Aufstellung der 
Rangfolge kritischer Erfolgskategorien zeigt: 
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Abb. 6: Rangfolge der KEF (länderübergreifend) 
Nun könnte man vermuten, dass technische Aspekte aufgrund unterschiedlicher 
informationstechnologischer Durchdringung oder entsprechender Erfahrungen im 
Einsatz moderner Betriebssoftware länderspezifisch different bewertet werden. 
Dem ist jedoch nicht so, wie eine nach Ländern getrennte Aufstellung zeigt: 
 
Abb. 7: Rangfolge der kritischen Erfolgsfaktoren nach Ländern 
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In den meisten Ländern wird die Technologie gegenüber den anderen genannten 
Faktoren in der Rangfolge untergeordnet bewertet. So gilt an dieser Stelle festzu-
halten, dass nicht die technischen Aspekte von ERP-Systemen als erfolgsent-
scheidend von der Forschung identifiziert werden, sondern mehrheitlich die pro-
jektbezogenen, personalen, organisatorischen und management-strategischen.  
Um nun die inhaltliche Dimension der benannten Erfolgsfaktoren näher zu be-
leuchten und dadurch erste Erkenntnisse über die Problembereiche bei ERP-
Projekten zu gewinnen, sollen die von der Forschung beschriebenen Aspekte im 
Folgenden detailliert rezipiert werden.  
2.1.4.1 Projekt 
In der 2005 von Kohnke et al. veröffentlichten Studie beschreiben drei Viertel der 
befragten Unternehmen die eigentliche Projektarbeit als Hindernis für eine rei-
bungslose ERP-Implementierung [KOHNKE ET AL. 2005b, S. 28]. Dabei können 
aus den analysierten Publikationen vier wesentliche Problembereiche zusammen-
gefasst werden: 
• die Projektleitung 
• die Projektziele 
• das Projektteam 
• das Projektcontrolling 
Die Studien tendieren hier (und auch bei anderen Beschreibungen kritischer Fak-
toren) mehrheitlich dazu, nicht die Problembereiche selbst zu explorieren, sondern 
einen idealtypischen Soll-Zustand9. So beschreibt von Arb beispielsweise den 
idealtypischen ERP-Projektleiter als „Drehscheibe“ und „taktgebender Motor“ 
[VON ARB 1997, S. 322] innerhalb des Implementierungsprojekts und Martin zi-
tiert einen Projektleiter, der seine Rolle in diesem Sinne als „Projektkümmerer“ 
                                                 
9
 Dies ist vermutlich auf das methodische Vorgehen zurückzuführen. Viele der (großen) Studien 
nutzen vordefinierte Fragebögen (z.B. [VON ARB 1997] oder [KOHNKE ET AL. 2005B]), in denen 
eben diese idealtypische Eigenschaften von z.B. einem Projektleiter abgefragt und mittels ent-
sprechender Skalen bewertet werden. Die Interpretation der Ergebnisse ist dann zwangsläufig 
eine Einschätzung, wie eben ein erfolgreicher Projektleiter sein sollte. Die eigentlichen Praxis-
probleme (z.B. warum ein Projektleiter aufgrund bestimmter Rahmenbedingungen eben nicht 
idealtypisch sein kann) werden so ausgeblendet. 
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[MARTIN 1999] interpretiert, der darum bemüht ist, die optimalen Rahmenbedin-
gungen für das Implementierungsprojekt zu schaffen. Die eingesetzten Projektlei-
ter sollten fachlich kompetente Persönlichkeiten mit hinreichender Erfahrung sein 
(vgl. [NEWELL ET AL. 2003, S. 7] und [WONG ET AL. 2005, S. 8f.]) sowie über 
Überzeugungskraft verfügen, moderieren können und damit vertraut sein, Men-
schen zu führen und zu motivieren (vgl. [FINGER 2008, S. 23]).  
Darüber hinaus sollte die Projektleitung bei ERP-Implementierungen aus einer 
entsprechend hohen Führungsebene stammen [KOHNKE 2005, S. 17] und demzu-
folge über umfangreiche Entscheidungsbefugnisse verfügen, um alle notwendigen 
operativen Entscheidungen zeitnah treffen zu können (vgl. [NAH ET AL. 2003, S. 
17f.], [MARTIN 1999], [PARR ET AL. 1999]). Brown verweist in diesem Zusam-
menhang darauf, dass erfahrene Projektleiter, solche „who have already earned 
their stripes“ [BROWN, VESSEY 2003, S. 67] aufgrund ihrer unternehmensinternen 
Reputation maßgeblich zu dem Gelingen des Projekts beitragen können.  
Unerlässlich für ein erfolgreiches Projektmanagement ist nach Meinung zahlrei-
cher Autoren auch die klare Definition von Projektzielen (vgl. [PARR ET AL. 
1999], [BANCROFT ET AL. 1998] oder [SOMERS, NELSON 2004, S. 261]. Kohnke et 
al. unterscheiden hier nach Funktionsumfang (oder „scope“), Zeitplan und Budget 
(vgl. [KOHNKE 2005, S. 17]. Der Funktionsumfang umfasst neben den einzurich-
tenden Systemen, beteiligten Fachabteilungen und Unternehmensbereichen be-
sonders die mit dem neuen ERP-System zu realisierenden Geschäftsprozesse (vgl. 
[NAH ET AL. 2001, S. 292]). Eine klare und limitierte Festlegung, welche fachli-
chen Anforderungen im Rahmen des Projekts umgesetzt werden, ist nach Mei-
nung von Umble et al. der entscheidende Ansatzpunkt, um den „all-too-common 
'scope creep'“ [UMBLE ET AL. 2003, S. 245] zu vermeiden. Die ungenaue und allzu 
allgemein gehaltene inhaltliche Zielsetzung verführt dazu, den Funktionsumfang 
im Rahmen des Projekts in kritischer Weise zu erweitern und dadurch vorgegebe-
ne Ziele wie Zeitplan und Budget eklatant zu gefährden.  
Hinsichtlich der Formulierung der Projektziele gilt die Berücksichtigung grundle-
gender Prinzipien. Nach von Arb (vgl. [VON ARB 1997, S. 324f.]) umfassen diese: 
• die Lösungsneutralität, d.h. es sollen durch die Zielformulierung keine 
möglichen Lösungen vorweggenommen werden; 
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• die Operationalisierung, d.h. Ziele müssen einfach, verständlich und ein-
deutig messbar definiert sein; 
• die Realisierbarkeit, d.h. Ziele sollten anspruchsvoll aber realistisch er-
reichbar sein. 
Klar definierte Ziele erzeugen Martin zufolge bei allen Projektbeteiligten eine 
hohe Projekterfolgsverpflichtung [MARTIN 1999] und produzieren ein verbindli-
ches Gemeinschaftsgefühl, im Team eine unternehmensspezifische Aufgabe zu 
lösen (vgl. [WERR 2005, S. 12]). Meilensteine als vordefinierte Teilziele auf einer 
Zeitschiene unterstützen und sichern die Verpflichtung zum Projekterfolg (vgl. 
[NAH ET AL. 2001, S. 292]). 
Ein weiterer von vielen Studien beschriebener Erfolgsfaktor stellt das Projektteam 
dar. Das Team ist die operative Einheit, die ein ERP-System auf den Weg bringt 
und letztlich den Maßstab für die Qualität und den unternehmerischen Nutzen des 
neuen Systems setzt. Als wesentliche Aspekte werden dabei die Zusammenset-
zung und Auswahl, das Teamwork, der Einsatz externer Berater, Wissensaufbau 
und -transfer sowie die Gestaltung der Arbeitsbelastung beschrieben. Folglich ist 
es nicht verwunderlich, dass übereinstimmend gefordert wird, „top-notch people“ 
[UMBLE ET AL. 2003, S. 245f.], hoch qualifizierte, erfahrene, motivierte und über-
durchschnittlich kompetente Mitarbeiter in das Projekt zu berufen (vgl. auch 
[JARRAR ET AL. 2000, S. 127] und [TREPPER 01.08.1999]).  
Hinsichtlich der Teamzusammensetzung sind sich viele Autoren einig darüber, 
dass sowohl Mitarbeiter mit betriebswirtschaftlichen und (fach-
)prozessorientierten als auch technischen und methodischen Fähigkeiten benötigt 
werden (vgl. [PARR ET AL. 1999], [SHANKS ET AL. 2004, S. 6], [AL-FAWAZ ET AL. 
2008, S. 5]). Darüber hinaus sollten alle Teammitglieder gleichermaßen sozial 
und kommunikativ agieren können (vgl. [BANCROFT ET AL. 1998]). Insgesamt 
wird eine ausgewogene Zusammensetzung, die nicht nur den technischen Teil des 
Projekts abdeckt, als leitendes Auswahlkriterium identifiziert (vgl. [AL-MASHARI 
ET AL. 2006, S. 174]).  
Das Projektteam ist u.a. gemeinschaftlich dafür verantwortlich, einen detaillierten 
Projektplan zu erarbeiten, Aufgaben zu identifizieren, Schnittstellen und mögliche 
Integrationen zu identifizieren (vgl. [KOHNKE 2005, S. 17] und [UMBLE ET AL. 
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2003, S. 245f.]). Die Herausforderungen und vielfältigen Arbeitsaufgaben eines 
ERP-Implementierungsteams erfordern folglich, dass mit der Projektarbeit nicht 
„X-beliebige Mitarbeiter betraut werden“ sollten, „nur weil sie gerade verfügbar 
sind“ [WEIGHTMAN 23.06.2003]. Die Auswahl und Zusammensetzung des Teams 
stellen bereits zu Beginn eines Implementierungsvorhabens die Weichen für eine 
erfolgreiche Projektarbeit. 
Die Arbeit in einem Implementierungsprojekt sollte idealtypisch geprägt sein von 
einem „Wir-Gefühl“ [WERR 2005, S. 11], d.h. einem Teamworkgedanken [NAH ET 
AL. 2001, S. 289], Kommunikation und klaren Rollenverteilungen (vgl. [KOHNKE 
ET AL. 2005b, S. 28] und [NAH ET AL. 2003, S. 17]). Ein einfaches, aber nicht im-
mer eingesetztes Gestaltungsmittel ist die Bereitstellung eines gemeinsamen Pro-
jektraumes, in dem alle beteiligten Projektmitarbeiter während des Implementie-
rungsprojekts zusammenarbeiten. Kurze Wege und direkte Kommunikationsmög-
lichkeiten helfen, ineffektives Arbeiten zu reduzieren. Auch trägt eine komplette 
Freistellung der Mitarbeiter vom Tagesgeschäft dazu bei, optimale Rahmenbedin-
gungen für die Projektarbeit zu schaffen. Nicht selten leidet die Arbeit in Imple-
mentierungsprojekten daran, dass die Beteiligten zusätzlich ihre täglichen Routi-
neaufgaben erledigen müssen (vgl. [KOHNKE ET AL. 2005b, S. 29]). 
Implementierungsprojekte können aufgrund ihrer Komplexität und Größe meist 
nicht ohne externe Beratungsunterstützung durchgeführt werden (vgl. [VON ARB 
1997, S. 323]). Die Berater oder Beratungsfirmen sollen Kompetenzlücken des 
implementierenden Unternehmens füllen und das Projektteam bei der Realisie-
rung technisch, methodisch und konzeptionell unterstützen (vgl. [BROWN, VESSEY 
2003, S. 67]. Nicht selten berichten Unternehmen von unzureichender, inkompe-
tenter oder opportunistischer Qualität externer Beratung mit erheblichem Einfluss 
auf den Erfolg eines Implementierungsprojekts (vgl. [BARTON 2001, S. 6], [WONG 
ET AL. 2005, S. 7] oder [HAINES, GOODHUE 2003, S. 26f.]). Als Gründe nennen die 
Autoren einerseits die fehlende Sachkenntnis der eingesetzten Berater und ande-
rerseits unterschiedliche Interessenslagen der Implementierungspartner (z.B. bei 
Festpreisverträgen oder der Platzierung von Junior-Beratern zu Ausbildungszwe-
cken in ERP-Projekten).  
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Eine wesentliche Aufgabe ist es nach Meinung einiger Autoren auch, dass Wissen 
und Erfahrungen der Projektbeteiligten kontinuierlich aufgebaut, erweitert, erhal-
ten und transferiert werden. So empfiehlt Yeh, möglichst frühzeitig Maßnahmen 
oder Trainings des Projektteams zu initiieren, um die Teamfähigkeit, Konfliktfä-
higkeit und Zusammenarbeit zu schärfen und die Teammitglieder entsprechend 
für die Projektarbeit zu sensibilisieren [YEH, CHOU 2003, S. 426]. Des Weiteren 
sollte das im Team aufgebaute Wissen im Unternehmen nicht verschenkt werden, 
indem die meisten Projektmitarbeiter nach dem Produktivstart wieder ihre Routi-
neaufgaben übernehmen. Vielmehr sollten Weightmann zufolge nach Möglichkei-
ten gesucht werden, diese Wissensträger als Multiplikatoren einzusetzen und so 
das über Monate erworbene Know-How im Unternehmen zu vervielfachen (vgl. 
[WEIGHTMAN 23.06.2003]). 
Mit dem Controlling der Projektarbeit identifizieren eine Vielzahl von Autoren 
der untersuchten Studien einen weiteren entscheidenden Erfolgsfaktor bei ERP-
Implementierungen (vgl. [SOMERS, NELSON 2004, S. 260]). Ein vielfach beschrie-
benes Controllinginstrument stellt der Projektplan dar. Er enthält alle notwendigen 
Schritte, um die definierten Ziele der Implementierung zu erreichen (vgl. [AL-
MASHARI ET AL. 2001, S. 219], [TOMB, DICKSON 2006, S. 7]). In dem Plan sollten 
Nah et al. zufolge Meilensteine festgelegt sein, um den Fortgang des Projekts 
adäquat überwachen und ggf. entsprechende Maßnahmen einleiten zu können 
(vgl. [NAH ET AL. 2001, S. 294f.]). Die kontinuierliche Überprüfung der ange-
strebten finanziellen, zeitlichen und qualitativen Meilensteine erscheinen Al-
Mashari et al. notwendig, um rechtzeitig beispielsweise zusätzliche Personalres-
sourcen einzuplanen, zeitliche Verzögerungen zu handhaben oder potenzielle 
Budgetüberschreitungen identifizieren zu können (vgl. [AL-MASHARI ET AL. 2006, 
S. 174]. Besonders hinsichtlich sich verändernder Anforderungen ist nach Ansicht 
von Kohnke et al. ein entsprechendes Risikomanagement im Sinne eines explizi-
ten „Change-Control-Verfahrens“ angebracht (vgl. [KOHNKE 2005, S. 17]). Das 
Projektmonitoring sollte durch alle Projektphasen hindurch in Form von Reports, 
Auswertungen und regelmäßigen Status-Meetings operationalisiert sein (vgl. [AL-
MASHARI ET AL. 2001, S. 219]). Umble et al. schlagen Evaluationsmaßnahmen 
nach erfolgter Produktivsetzung vor, um das implementierte System in seiner täg-
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lichen Nutzung zu eruieren und hinsichtlich der Bedienung zu überprüfen (vgl. 
[UMBLE ET AL. 2003, S. 246f.]). 
2.1.4.2 Stakeholder 
Als Fazit einer Studie zu Nutzen und kritischen Erfolgsfaktoren bei ERP-
Systemen resümieren die Analytiker der Deloitte Consulting bereits 1998: „All 
along the journey, people issus are key“ [DELLOITTE CONSULTING LLC 1998, S. 
14]. Auch Cap Gemini Ernst & Young kommen in ihrer Untersuchung zu dem 
Schluss, dass ERP-Implementierungen nahezu alle Bereiche eines Unternehmens 
(oberes und mittleres Management, Mitarbeiter, Fachabteilungen und Organisati-
onsbereiche) in vielfältiger Weise betreffen [CAP GEMINI ERNST & YOUNG 
15.03.2001]. Die Manager profitieren bestenfalls von unternehmensweiten Daten 
und Auswertungen, die Mitarbeiter als sogenannte End-User müssen sich mit ei-
ner neuen Software und meist veränderten Arbeitsabläufen auseinandersetzen und 
Fachabteilungen sehen sich vor der Herausforderung, mit anderen integriert und 
standardisiert zu arbeiten. Hinter all diesen Auswirkungen stehen Menschen, oder 
wie Kohnke et al. sie zusammenfassend nennen „Stakeholder“ [KOHNKE ET AL. 
2005b, S. 29], die von den Auswirkungen direkt oder indirekt betroffen sind. Die 
wesentlichen von der kritischen Erfolgsfaktorenforschung in der Kategorie Stake-
holder beschriebenen Aspekte sind  
• die Kooperation und Einbindung aller Beteiligten; 
• das Management der Erwartungen und die Akzeptanz der implementierten 
Softwarelösung; 
• die Kommunikation; 
• die Trainings und Schulungen. 
ERP-Systeme prozessieren Daten funktions- und abteilungsübergreifend (vgl. 
[SOMERS, NELSON 2004, S. 261f.], Die systemseitige Abbildung von Geschäfts-
prozessen erfolgt integriert, d.h. Daten werden in einer Datenbank gespeichert 
aber von unterschiedlichen Bereichen gemeinsam genutzt (z.B. dient die system-
seitig gespeicherte Organisationsstruktur gleichzeitig dazu, Systemberechtigungen 
zu generieren, Genehmigungsworkflows zu steuern, Auswertungen zu strukturie-
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ren oder Budgets zu verteilen). Kooperation und Einbindung aller Beteiligten (vor 
allem der Anwender) werden daher in einer Vielzahl der Studien als in erhebli-
chem Maße erfolgsentscheidend beschrieben (vgl. beispielsweise [KOHNKE 2005, 
S. 18f.] oder [AKKERMANS, VAN HELDEN 2002, S. 45]). In seiner Untersuchung 
zum Nutzen von ERP-Systemen kommt Mauterer zu dem Schluss, dass die größ-
ten Vorteile auf Geschäftsprozess-Ebene, die geringsten auf der User-Ebene lie-
gen (vgl. [MAUTERER 2002]). D.h. die tägliche Arbeit der Anwender scheint sich 
durch die Einführung von ERP-Systemen zunächst zu erschweren. Die Anwender 
müssen mit einem neuen System arbeiten, sich ggf. neue Prozesse aneignen und 
sich vor allem von bekannten und eingespielten Altsystemen verabschieden (vgl. 
[ALADWANI 2001, S. 269]).  
Aus diesen Gründen wird auch das Management von Erwartungen und die breite 
Akzeptanz des neuen ERP-Systems in den Studien als außerordentlich bedeutsam 
beschrieben (vgl. beispielsweise [KOHNKE ET AL. 2005b, S. 28f.], [AL-FAWAZ ET 
AL. 2008, S. 6], [SOMERS, NELSON 2004, S. 260] oder [MARTIN ET AL. 2002, S. 
111f.]). Die Gefahr bei ERP- Implementierungen liegt Martin et al. zufolge haupt-
sächlich darin, dass die unternehmerischen Ziele meist nicht mit denen der Mitar-
beiter übereinstimmen [MARTIN ET AL. 2002, S. 111f.]. So erwartet ein Unterneh-
men durch die Einführung eines ERP-Systems betriebswirtschaftliche Vorteile in 
Form von beispielsweise bereichsübergreifenden Kennzahlen, Beschleunigungen 
der Durchlaufzeiten, schnelleren Bestellvorgangsabwicklungen oder Kostenredu-
zierungen durch die Ablösung redundanter Datensysteme. Diese Unternehmens-
ziele hängen jedoch im Wesentlichen davon ab, wie die Anwender das System 
bedienen und welche Qualität die eingegebenen Daten aufweisen. Wenn das neu 
eingeführte System von den Anwendern nur unzureichend akzeptiert wird, kann 
dies Kohnke et al. zufolge zu Widerständen, zu einem Festhalten an bisherigen 
nicht ERP-konformen Arbeits- und Verhaltensweisen führen (vgl. [KOHNKE ET 
AL. 2005b, S. 28f.]). In der Folge können derartige Ablehnungen dann verheeren-
de Auswirkungen auf die Datenqualität und somit auf die erhofften Unterneh-
mensziele haben. Da die Anwender letztlich die Qualität und somit den Nutzen 
eines ERP-Systems für das Unternehmen bedingen, fordert Finger die frühzeitige 
Einbindung der End-User in Form von transparenter Kommunikation und kompe-
tenter Anwendungsschulungen (vgl. [FINGER 2008, S. 22]). 
THEORETISCHE MODELLBILDUNG 
48 
Den Faktor Kommunikation beschreiben viele Autoren als idealtypische Gestal-
tungsmaßnahme, Akzeptanz- und Verweigerungsproblemen zu begegnen. Diese 
kommunikativen Maßnahmen sollen die Funktion einer „Aufklärungsarbeit“ [VON 
ARB 1997, S. 327] übernehmen und Transparenz in dem Sinne schaffen, dass die 
Mitarbeiter wissen wollen, „was die Gründe für die Einführung eines neuen Sys-
tems sind, wie vorgegangen wird und welche konkreten Maßnahmen den einzel-
nen Mitarbeiter betreffen“ [MARTIN 1999]. Scherer und Fähndrich sind überzeugt, 
dass es notwendig ist, die Mitarbeiter darüber zu informieren, was sie von einem 
ERP-System zu erwarten haben, denn wenn 
 „sie wissen, was auf sie zukommt und wenn sie dazu einen Beitrag leisten kön-
nen, dann ist die Akzeptanz und damit die Annahme des neuen Umfeldes viel 
wahrscheinlicher“ [SCHERER, FÄHNDRICH 2000, S. 5]. 
Als Kommunikationskanäle sollten dementsprechend vor allem Medien zum Ein-
satz kommen, die geeignet sind, möglichst alle Mitarbeiter eines Unternehmens zu 
erreichen. Das können beispielsweise Newsletter, E-Mails oder Web-basierte Ar-
chive (vgl. [HOETZEL 2005, S. 10]), Intranet-Präsentationen, Diskussionsgruppen 
(vgl. [AL-MASHARI ET AL. 2006, S. 175]) oder auch Betriebsversammlungen und 
Betriebszeitungen (vgl.[MARTIN 1999]) sein. Von Arb empfiehlt, dass die Kom-
munikationsmittel und -wege bereits zu Beginn des Projekts definiert werden und 
deren Nutzung während des Projektverlaufes aktiv gefördert werden [VON ARB 
1997, S. 327f.]. Im Wesentlichen wird von den Studien gefordert, dass Mitarbeiter 
möglichst frühzeitig und zielgruppengerecht – z.B. Management, Betriebsrat, 
Anwender – (vgl. [KOHNKE 2005, S. 18]) über die geplante Systemeinführung 
unterrichtet und kontinuierlich auf dem Laufenden gehalten werden (vgl. [NAH ET 
AL. 2001, S. 291]).  
In ungenügenden Trainings und Schulungen sehen einige Autoren ebenfalls we-
sentliche Gründe für Akzeptanz- und Anwendungsprobleme verortet. Hier inter-
pretieren einige Studien, dass Unternehmen die Bedeutsamkeit adäquater und qua-
litativer Trainings für den Erfolg eines ERP-Projekts und die anschließende nutz-
bringende Anwendung des Systems noch nicht hinreichend erkannt haben. Nicht 
ohne Grund beschreibt Wheatley die gängige Praxis als „Millions for Software, 
Pennies for Understanding“ [WHEATLEY 01.06.2000].  
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Ein ERP-System verändert nach Weightman bis zu 90 Prozent aller Backoffice-
Transaktionen eines Unternehmens (vgl. [WEIGHTMAN 23.06.2003]). Diese Ver-
änderungen umfassen sowohl die technische Handhabung als auch die Geschäfts-
prozesse einzelner Arbeitsplätze. Ohne adäquates Training der Mitarbeiter ist 
Weightman zufolge ein massiver Leistungsabfall nach einem Go-Live zu befürch-
ten. Dieser Abfall kann sich auf die Effizienz der Prozesse, das Tempo der Bear-
beitung und Annahme von Kundenaufträgen oder verspätete Rechnungsstellungen 
und Gehaltsabrechnungen (vgl. [WEIGHTMAN 23.06.2003]), aber auch auf die 
Qualität der erfassten Daten und somit auf die Reliabilität der systemseitig zur 
Verfügung gestellten Informationen auswirken (vgl. [VON ARB 1997, S. 328]).  
Generell herrscht Konsens darüber, dass herkömmliche IT-Trainingsformen, in 
denen ausschließlich bedienungsimmanente Inhalte vermittelt werden, bei ERP-
Systemeinführungen nicht ausreichen: „But the consensus that's emerging is that 
the training that matters isn't techy“ [WHEATLEY 01.06.2000]. Ein Frontalunter-
richt, in dem das neue System dargestellt wird, ist für Endanwender ebenso inef-
fektiv wie der Besuch von Standardschulungen bei der SAP AG (vgl. [VON ARB 
1997, S. 328]). Vielmehr kommt es darauf an, auch die betriebswirtschaftliche 
Seite, die Geschäftsprozessveränderungen zu thematisieren (vgl. [EGGERT 2005, 
S. 19], [VON ARB 1997, S. 327], [SOMERS, NELSON 2004, S. 261]). Besonders hier 
liegen nach Meinung von Sommers entscheidende Gründe für bekannte ERP-
Probleme und gescheiterte Implementierungen (vgl. [SOMERS, NELSON 2004, S. 
260]). Ein effektives Training aller Beteiligten integriert demnach einerseits sys-
temimmanente Bedienungstrainings, aber auch eine „Sensibilisierung auf das 
neue Prozessdenken sowie eine Erklärung der gesamten Geschäftsprozesse und 
der Rollen der Mitarbeiter darin“ [SCHERER, FÄHNDRICH 2000, S. 5f.]. Bei der 
Konzeption und Durchführung der Systemtrainings sollte von vornherein bedacht 
werden, dass „much of the learning process comes from hands-on use under nor-
mal operating conditions“ [UMBLE ET AL. 2003, S. 246]. Deshalb sollten Trainings 
unternehmensspezifisch ausgerichtet sein, auf Echtdaten basieren und betriebliche 
Prozesse integrieren (vgl. [VON ARB 1997, S. 328] und [KOHNKE ET AL. 2005b, S. 
29]). 
Die Schulungen der Anwender (und auch der Key-User, IT-Abteilungen etc.) 
werden bei Projektbeginn hinsichtlich Zeitaufwand und Kosten meist unterschätzt 
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(vgl. [KOHNKE 2005, S. 19]). Der Konradin-Studie von 2007 zufolge liegt die 
durchschnittliche Schulungsdauer bei ERP-Implementierungen bei 4,3 Monaten 
[KONRADIN MEDIENGRUPPE 2007, S. 142]. Hinsichtlich der Kosten wird empfoh-
len, 10-15 Prozent der gesamten Implementierungskosten für Schulungs- und 
Trainingsaktivitäten vorzusehen [UMBLE ET AL. 2003, S. 246]. Die Training soll-
ten möglichst frühzeitig beginnen, kontinuierlich während des Projektverlaufs 
weiterverfolgt und auch nach Produktivsetzung in Form von Support, Help-Desks 
oder Auffrischkursen fortgesetzt werden (vgl. [NAH ET AL. 2001, S. 293], [AL-
MASHARI ET AL. 2001, S. 220] und [KOHNKE 2005, S. 19]).  
2.1.4.3 Top-Management 
Ein wesentliches Problem bei der ERP-Implementierung sehen viele Autoren in 
der Beteiligung bzw. Nicht-Beteiligung des Top-Managements. Dollinger be-
schreibt, dass die Entscheidungen für ein ERP-Projekt meist vom Top-
Management initiiert werden. Danach aber ziehen sich die Entscheider zurück und 
überlassen das Projekt sich selbst (vgl. [DOLLINGER 2005]). Wheatley vermutet in 
diesem Zusammenhang sogar eine „invidious conspiracy of silence“ [WHEATLEY 
01.06.2000], da es oft der Fall zu sein scheint, als erkenne das Top-Management 
zwar die Bedeutsamkeit und vor allem die potenziellen Risiken derartiger Groß-
projekte und ziehe sich deshalb bewusst zurück, um vermutlich nicht persönlich 
mit eventuellen Misserfolgen in Verbindung gebracht zu werden. 
Nach Meinung zahlreicher Autoren sollte das Top-Management im Rahmen von 
ERP-Implementierungen vor allem die folgenden Aufgaben wahrnehmen: 
• Definition einer transparenten Vision und 
• aktive Unterstützung des Projekts 
Die Definition einer eindeutigen, transparenten und klar definierten Vision dient 
über den gesamten Implementierungsprozess hinweg als strategische Grundlage 
für die Bereitstellung von Zeit, Ressourcen und Budget, Definition von Meilen-
steinen und Zielen, das Controlling der Projektarbeit und generell als Leitfaden 
zur kontinuierlichen Ausrichtung der Implementierungsaktivitäten an betriebs-
wirtschaftlichen Anforderungen und Bedürfnissen (vgl. [NAH ET AL. 2001, S. 
291], [SOMERS, NELSON 2004, S. 261]). Dollinger verweist in ihrer Publikation 
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darauf, dass das Fehlen einer klar definierten Vision und Strategie oftmals zu häu-
figen Änderungen des Projektumfangs und dadurch zu Zeit-, Geld- und Liefer-
problemen führte (vgl. [DOLLINGER 2005]). ERP-Projekte ohne konkrete Imple-
mentierungsstrategie neigen dazu, unterschiedliche Erwartungen, falsche Vorstel-
lungen und Fehlinterpretationen bei Vorständen, auf der Managementebene und 
auch bei den Benutzern zu wecken (vgl. [AL-FAWAZ ET AL. 2008, S. 4]). Die Imp-
lementierungsstrategie definiert vor Projektstart eindeutig, was von dem neuen 
System zu erwarten ist und liefert auch nach Projektende die notwendige Refe-
renz, die umgesetzten Veränderungen und Systemrealisierungen hinreichend zu 
bewerten. 
Darüber hinaus stellt die persönliche, aktive, sichtbare und verbindliche Unter-
stützung des Projekts seitens des Top-Managements einen weiteren wichtigen 
Erfolgsfaktor für ERP-Implementierungen dar. Diese Beteiligung sollte durch-
gängig als „sustained commitment from top management“ [JARRAR ET AL. 2000, S. 
127] erfolgen und in allen Projektphasen präsent gehalten werden. ERP-
Implementierungen sind Projekte mit unternehmensweiten Auswirkungen. Sie 
sollten deshalb vom Top-Management mit einer hohen Priorität versehen werden 
(vgl. [NAH ET AL. 2001, S. 291], [KOHNKE 2005, S. 16]), da im Projektverlauf Ent-
scheidungen notwendig werden, die nur auf höchster Managementebene getroffen 
werden können (vgl. [HOETZEL 2005, S. 9f.]). Erhält die ERP-Implementierung 
innerhalb des Unternehmens nicht genügend Beachtung, können verschleppte 
oder nicht getroffene Entscheidungen den Projektfortschritt nachhaltig gefährden 
oder das Projekt letztlich sogar zum Scheitern bringen (vgl. [DOLLINGER 2005]). 
Dies beinhaltet auch die zeitnahe Bereitstellung von notwendigen Ressourcen, 
denn eventuelle Freistellungen entscheidender Fachkräfte oder die Genehmigung 
zusätzlicher Budgetmittel können meist nur 'von oben' angeordnet werden (vgl. 
[JAFARI ET AL. 2006, S. 130], [AL-FAWAZ ET AL. 2008, S. 4], [BARTON 2001, S. 
11]). Die aktive Beteiligung des Top-Managements gelingt nach Meinung einiger 
Autoren jedoch nur, wenn die entsprechenden Managementvertreter sich persön-
lich in das Projekt einbringen (vgl. [KOHNKE 2005, S. 16], [BROWN, VESSEY 2003, 
S. 66]) und so ein Wissen um Implikationen der Implementierung für das Unter-
nehmen aufbauen, das dazu befähigt, entsprechend notwendige Entscheidungen 
kompetent und zeitnah treffen zu können (vgl. [TOMB, DICKSON 2006, S. 9], [VON 
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ARB 1997, S. 324]). Die wesentlichen Aufgaben des Top-Managements bei ERP-
Implementierungen sind die Unterstützung und das Mittragen struktureller, kultu-
reller und prozessualer Veränderungen, die sich meist im Rahmen derartiger Pro-
jekte ergeben (vgl. [KOHNKE 2005, S. 16], [BROWN, VESSEY 2003, S. 66]). Das 
beteiligte Management sollte dabei eine Vorbildfunktion einnehmen [SCHERER, 
FÄHNDRICH 2000, S. 8] und ein Umfeld initiieren, in dem Veränderungsprozesse 
notwendiger Teil einer ERP-Implementierung darstellen (vgl. [GARGEYA, BRADY 
2002, S. 734]). Die Unterstützung von Veränderungsprozessen muss darüber hin-
aus auch nach Produktivsetzung des ERP-Systems aufrechterhalten und gelebt 
werden (vgl. [GARGEYA, BRADY 2002, S. 734].). 
Als eine Möglichkeit der aktiven und nachhaltigen Projektunterstützung seitens 
des Top-Managements schlagen Autoren wie Kohnke et al., Tomb und Dickson 
oder Nah et al. die Benennung eines Projekt-Champions oder Sponsors vor (vgl. 
[KOHNKE 2005, S. 16f.]). Für Tomb und Dickson stellt der Projektsponsor einen 
der hauptsächlichen Erfolgsträger bei derartigen Projekten dar, denn „success 
starts with senior executive sponsorship and buy-in“ [TOMB, DICKSON 2006, S. 6]. 
Der Projekt-Champion sollte die ERP-Implementierung und die damit verbunde-
nen Struktur- und Prozessveränderungen innerbetrieblich vermarkten (vgl. [DOL-
LINGER 2005] und sich Widerständen gegen das neue System annehmen (vgl. [AL-
FAWAZ ET AL. 2008, S. 5]). Dieser Top-Manager „must own (the system) and push 
forward (the implementation)“ [NAH ET AL. 2003, S. 17].  
2.1.4.4 Organisation 
Rikhardsson und Kræmmergaard fassen die Beobachtungen aus ihrer Untersu-
chung von dänischen ERP-Implementierungsprojekten wie folgt zusammen: 
„In the companies involved, the enterprise system became much more than just a 
new IT system. It initiated changes in business processes, organisational struc-
tures, communication patterns and human relations, resulting in various conse-
quences“ [RIKHARDSSON, KRÆMMERGAARD 2005, S. 6].  
Damit umreißen die Autoren die weltweit meist diskutierten Erfolgsfaktoren bei 
ERP-Implementierungen:  
• die Prozessveränderung (Business Process Reengineering)  
• das Management von Veränderungen (Change-Management) 
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• die Organisationskultur 
Die Prozessveränderung wurde bereits Ende der 1990er-Jahre als entscheidender 
Erfolgsfaktor thematisiert (vgl. [VON ARB 1997, S. 329; BANCROFT ET AL. 1998]) 
und bis heute kontinuierlich in verschiedenen Studien ausführlich diskutiert (vgl. 
[JARRAR ET AL. 2000, S. 127], [BARTON 2001, S. 9], [KOHNKE 2005, S. 18; MOON 
2007, S. 243; KERIMOGLU ET AL. 2008, S. 12]). Es herrscht Konsens darüber, dass 
das Verständnis von ERP-Implementierungen als reine IT-Projekte unzureichend 
ist [BUNGARD, MADUKANYA 2006, S. 47]. Vielmehr stellt eine ERP-Einführung 
zum größten Teil ein organisationales Prozessprojekt dar [WEIGHTMAN 
07.07.2003], dessen hauptsächliche Kernaufgabe Hong als „organizational fit of 
ERP“ [HONG, KIM 2002, S. 36] bezeichnet. 
ERP-Systeme lösen meist verschiedene Altsysteme im Rahmen der Implementie-
rung ab. Diese in der Regel selbst entwickelten Programme sind oft technisch 
nicht durchgängig perfektionistisch und bisweilen auch unlogisch konzipiert, 
wurden jedoch für das Unternehmen maßgeschneidert programmiert und funktio-
nieren deshalb auch zur vollen Zufriedenheit der Benutzer. Diese Insellösungen, 
die oft auch „die letzte Individualschleife“ [SCHMID 09.06.2008] im Programm 
untergebracht haben, decken jedoch immer nur einen kleinen Teil der betriebli-
chen Belange ab. Im Kontext der unternehmensweiten IT-Infrastruktur erweisen 
sich derartige Programme langfristig als nicht anschlussfähig, leistungsschwach 
oder wenig zukunftsfähig, weil sie sehr pflege- und deshalb kostenintensiv oder 
schlicht nicht kompatibel zu modernen Informationstechnologien sind. Aus Rati-
onalisierungs-, Kosten- und Effizienzgründen entscheiden sich deshalb Unter-
nehmen vermehrt, eine moderne standardisierte Software einzusetzen, die alle 
betrieblichen Bereiche abdeckt. Unter dem Strich soll mit dem ERP-System nur 
eine Software mit einer gemeinsam genutzten Datenbasis im Unternehmen zum 
Einsatz kommen. 
ERP-Systeme liefern standardisierte Verfahren für alle unterstützten Betriebsab-
läufe aus, die gemeinhin als Best-Practice-Prozesse bezeichnet werden oder wie 
Al-Mashari et al. sie nennen: „ready-made world-class business processes“ [AL-
MASHARI ET AL. 2006, S. 172]. Es ist offensichtlich, dass durch die Standardisie-
rung der Softwarefunktionalitäten ERP-Systeme das Potenzial „for incompatibili-
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ty with the organization's needs and business processes“ [SOMERS, NELSON 2004, 
S. 261] aufweisen. Existierende organisationale Strukturen und Geschäftsprozes-
se, die bislang mit individuellen Softwareprodukten 1:1 abgebildet waren, sind 
folglich meist nicht ohne Weiteres mit den Strukturen, Funktionsabläufen und 
Informationsarten eines standardisierten ERP-Systems kompatibel. So argumen-
tieren Umble et al., die Einführung einer betrieblichen Standardsoftware „may 
force the reengineering of key business processes and/or developing new business 
processes“ [UMBLE ET AL. 2003, S. 245]. Zwar erlauben moderne ERP-Systeme 
eine Vielzahl von Einstellmöglichkeiten und darüber hinaus auch die programm-
technische Modifikation des ERP-Systems selbst, sodass ein Unternehmensmana-
gement prinzipiell schon die Wahl hat, Geschäftsprozesse an das ERP-System 
anzupassen oder das System selbst an die Geschäftsprozesse [KOHNKE 2005, S. 
18]. Eine aufwendige Modifikation von ERP-Systemen hat allerdings zur Folge, 
dass Wartungskosten, Ressourcen- und Zeitaufwände exorbitant steigen und Un-
ternehmen gegebenenfalls nur eingeschränkt Updates und neue Softwarereleases 
des ERP-Herstellers nutzen können (vgl. [SOMERS, NELSON 2004, S. 260f.] und 
[BARTON 2001, S. 13]) In der ERP-Erfolgsfaktorenforschung wird konsensual 
argumentiert, dass ein wirklicher Nutzen nur dann entsteht, wenn ERP-Systeme 
möglichst wenig modifiziert und alle Insellösungen konsequent abgelöst werden 
(vgl. [MAUTERER 2002], [BUXMANN, KÖNIG 1996] und [NAH ET AL. 2001, S. 
293f.]). Eine Veränderung der betrieblichen Prozesse und Strukturen ist hinsicht-
lich der Nutzenausbeute dabei zwangsläufig notwendig, denn wenn „man nur 
seine Ist-Prozesse nimmt und in der neuen Applikation eins zu eins abbildet, [...] 
wird man auch in zehn Jahren keinen positiven ROI erzielen“ [LUTZ 2004].  
Trotz dieser Erkenntnisse lassen Untersuchungen vermuten, dass sich Unterneh-
men anscheinend noch immer schwer tun, die betrieblichen Prozesse der Software 
anzupassen. So berichtet beispielsweise die Computerwoche 2006 über eine Stu-
die der Experton Group nach der zu viele genutzte und ungenutzte Eigenentwick-
lungen bei ERP/SAP-Systemen im Einsatz sind. Der Studie zufolge weicht in na-
hezu allen Branchen der reale SAP-Einsatz weit von den Best Practices ab [COM-
PUTERWOCHE 11.07.2006].  
Vor dem Hintergrund der scheinbaren Notwendigkeit organisationsprozessualer 
Anpassungen im Kontext von ERP-Projekten werden seit 2000 vermehrt die akti-
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ve Steuerung, Handhabung und Initiierung von Veränderungen als intentionale 
Gestaltungsmaßnahme diskutiert (vgl. [SCHERER, FÄHNDRICH 2000, S. 3], [GAR-
GEYA, BRADY 2002, S. 734], [SOMERS, NELSON 2004, S. 261] oder [KOHNKE ET 
AL. 2005b, S. 30]). Dieses projektbegleitende Change Management soll mit ent-
sprechenden Maßnahmen eine breite Akzeptanz für die ERP-Lösung im Unter-
nehmen schaffen und dadurch vermeintliche Widerstände auflösen (vgl. [KOHNKE 
ET AL. 2005b, S. 26f.], [SOMERS, NELSON 2004, S. 261] und [AL-MASHARI 2002, 
S. 34]). Das Change Management, wie es beispielsweise Scherer und Fähndrich 
oder Kohnke et al. beschreiben, setzt beim menschlichen Denken und Handeln an 
(vgl. [KOHNKE ET AL. 2005b, S. 26f.] und [SCHERER, FÄHNDRICH 2000, S. 9]). 
Mitarbeiter, die jahrelang mit einer Individualsoftware gearbeitet und womöglich 
bei deren Entwicklung und Anpassung auf die fachspezifischen Bedürfnisse maß-
geblich mitgewirkt haben, werden den Umstieg auf ein standardisiertes Software-
produkt selten wohlwollend begrüßen. Für sie bedeutet die Ablösung des Altsys-
tems in erster Linie die Aufgabe des bewährten Bekannten zugunsten eines neuen 
Unbekannten. Darüber hinaus werden durch den organisatorischen Wandel nicht 
selten auch Arbeitsplätze neu strukturiert, abgebaut oder hinsichtlich der Anforde-
rungen und Qualifikationen neu definiert (vgl. [SCHERER, FÄHNDRICH 2000, S. 
6f.]).  
Die grundlegenden Anforderungen an ein aktives Change Management als inte-
graler Bestandteil von ERP-Projekten sieht Aladwani einerseits in der Analyse 
potenzieller Ursachen für Widerstände und dem Entgegensteuern mit geeigneten 
Strategien und andererseits in der Evaluierung der eingesetzten Change Manage-
ment Methoden [ALADWANI 2001, S. 273]. Als konkrete Maßnahmen nennen 
Kohnke und seine Mitautoren [KOHNKE ET AL. 2005b] kommunikative und pro-
jektorganisatorische Aktivitäten wie beispielsweise:  
• Einbeziehung der Fachabteilungen und des Betriebsrats 
• Informationsveranstaltungen 
• Newsletter oder andere interne Kommunikationsformen  
• klare Aufgaben- und Rollenverteilung innerhalb des Projektteams 
• aktive Projektbeteiligung des Top-Managements  
• die Schaffung geeigneter Übungs- und Lernmöglichkeiten 
THEORETISCHE MODELLBILDUNG 
56 
Als Nährboden einer Vielzahl erfolgsentscheidender Einflussfaktoren wird über-
einstimmend auch die Organisationskultur der Unternehmen beschrieben (vgl. 
[WHEATLEY 01.06.2000], [GULP 2002] oder [TOMB, DICKSON 2006, S. 7]). Kul-
turelle Aspekte bei ERP-Einführungen determinieren letztlich charakteristische 
Ausprägungen einzelner Erfolgsfaktoren. So setzt Barton beispielsweise die Un-
ternehmenskultur in eine direkte Beziehung zu dem Verhalten des Top-
Managements in einem ERP-Projekt. Eine aktive und verpflichtende Beteiligung 
der Führungsebene ist kulturell gewachsen und wird nicht zwangsläufig automa-
tisch mit dem ERP-Implementierungsvorhaben einhergehen [BARTON 2001, S. 
10]. Nah et al. sehen die generelle Bereitschaft, Veränderungen zu akzeptieren 
und umzusetzen ebenfalls in der Unternehmenskultur verankert [NAH ET AL. 2003, 
S. 18]. Organisationen, die per se bedacht darauf sind, den Status quo zu erhalten 
und auch im betriebswirtschaftlichen Tagesgeschäft kaum Veränderungen anstre-
ben oder eine über Jahre gewachsene und gefestigte Hierarchiestruktur besitzen, 
haben bei ERP-Implementierungen mit eklatanten Problemen zu kämpfen. Kohn-
ke et al. argumentieren, dass Unternehmen meist den Einfluss kultureller Aspekte 
bei der ERP-Implementierung übersehen oder unterschätzen (vgl. [KOHNKE ET AL. 
2005b, S. 29]). Das beginnt bereits bei Kommunikationsproblemen zwischen 
Technikern und Fachbereichen, die meist unterschiedliche Blickwinkel haben und 
darüber hinaus buchstäblich verschiedene Sprachen sprechen (vgl. [HUANG ET AL. 
2002, S. 227], und endet bei unternehmensweiten Umstrukturierungen, (De-
)Zentralisierungen und länderübergreifenden Organisationsmaßnahmen (vgl. 
[WEIGHTMAN 07.07.2003]). 
2.1.4.5 Technologie 
Die wesentlichen von der Forschung beschriebenen Erfolgsfaktoren hinsichtlich 
technischer Aspekte sind 
• Komplexität 
• Daten- und IT-Struktur 
• Auswahl des ERP-Systems 
Kerimoglu et al. beschreiben ERP-Systeme als „one of the most inclusive techno-
logies in organizations so far“ [KERIMOGLU ET AL. 2008, S. 12]. Ein ERP-System 
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des Walldorfer Herstellers SAP bietet in der Standardversion beispielsweise 
knapp 80.000 sogenannte Transaktionen, d.h. Aufgaben oder Funktionen, die 
Anwender aufrufen und ausführen können. Hinzu kommen unzählige Datenbank-
tabellen, Programme und Bildschirmmasken für alle betrieblichen Belange. In 
Verbindung mit anderen Systemen, Portalen und Dokumentenmanagementsyste-
men entsteht eine Komplexität der Daten- und Infrastruktur, die höchste Anforde-
rungen an Unternehmen, Entscheidungsträger, die beteiligten Projektmitarbeiter, 
das IT-Management, Systembetreuer und Anwender stellen (vgl. [MARTIN ET AL. 
2002, S. 111]). 
Die Anforderung an ein ERP-System, alle betrieblichen Abläufe systemtechnisch 
integriert abzubilden, erfordert eine stabile Verfügbarkeit, Korrektheit und Voll-
ständigkeit der zugrunde liegenden Daten- und IT-Struktur. Für die Implementie-
rung bedeutet dies, besonders bei Migrationen aus abzulösenden Altsystemen und 
permanenten Schnittstellen zu Fremdsystemen, genau zu definieren, welche Daten 
in welcher Form benötigt werden. Ältere Datenbanken sind oft nur schwer in ein 
neues ERP-System zu übernehmen, da diese meist nicht darauf ausgelegt sind, um 
mit einer komplexen Datenstruktur wie der eines modernen ERP-Systems zu kor-
respondieren (vgl. [KOHNKE 2005, S. 19f.]). Für die Implementierungsarbeit be-
deutet dies, dass die Beteiligten sowohl die Datenstruktur eines ERP-Systems und 
die Art der integrierten Datenverarbeitung als auch die der vorhandenen Altsys-
teme kennen müssen. Darüber hinaus sind systemimmanente Entscheidungen zu 
treffen, an welcher Stelle ERP-Systeme sinnvoll modifiziert werden, um Altda-
tenstrukturen weiterhin problemlos verwenden zu können, oder wo bestehende 
Altstrukturen verworfen und im Hinblick auf die modernen ERP-Strukturen neu 
definiert werden. Mauterer beschreibt in seiner Studie, dass Unternehmen den 
größten Nutzenzuwachs realisieren können, wenn sie konsequent die Altsysteme 
ablösen und das neue ERP-System möglichst wenig modifizieren (vgl. [MAUTE-
RER 2002]). Für die produktive Nutzung eines ERP-Systems ist es nach Umble et 
al. entscheidend, dass „everyone in the organization must work within the system, 
not around it“ [UMBLE ET AL. 2003, S. 246]. Wenn alle Altsysteme konsequent 
abgelöst werden, entsteht nicht der kritische Effekt, dass Benutzer, denen die Alt-
systeme noch zur Verfügung stehen, diese auch weiterhin benutzen und somit die 
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integrierte Datenstruktur – und die damit verbundenen Nutzenzuwächse durch 
neue Softwarelösungen – konterkarieren. 
Die Komplexität von ERP-Systemen spielt besonders bereits bei der Entscheidung 
für und der Auswahl eines geeigneten Anbieters eine wichtige Rolle. Unterneh-
men gehen zwangsläufig eine langfristige Partnerschaft mit den Softwarelieferan-
ten ein. Sie binden sich hinsichtlich Wartung, Lizenzen, Updates, Unterstützung 
und Technologie für mehrere Jahre an einen Hersteller. Die Entscheidung ist eine 
strategische und umfasst neben dem auf das jeweilige Unternehmen bezogene 
Leistungsspektrum auch Thematiken wie Implementierungswerkzeuge, Branchen-
lösungen, Best-Practice-Industriestandards, Knowledge-Transfer und systemtech-
nische Zukunftssicherheit (vgl. [KOHNKE 2005, S. 19f.]). In der Praxis wird die 
Softwareauswahl oft ohne ausreichende Vorbereitung begonnen, wie Finger zu 
Recht anmerkt [FINGER 2008, S. 23]. 
2.1.4.6 Kritische Würdigung der Erfolgsfaktorenforschung 
Hinsichtlich der eingesetzten Forschungsmethoden der untersuchten Studien fällt 
auf, dass eine Vielzahl auf schriftlichen Befragungen basiert. Die möglichen Ant-
worten sind vorgegeben und die Befragten wählen die treffendste aus oder bewer-
ten mit einer entsprechenden Skala. Die so geführten Untersuchungen beschrän-
ken methodisch a priori die Untersuchungsresultate. Unterstützt wird diese Be-
schränkung auch durch eine einseitige Perspektive der Befragten selbst. Meist 
wurden ausschließlich eine homogene Gruppe wie beispielsweise nur Manage-
mentvertreter, Projekt- oder IT-Leiter befragt (siehe Tabelle der analysierten 
KEF-Studien ab S. 37).  
Die Erfolgsfaktorenforschung ist in ihrer Form eine Symptomforschung, die in 
den meisten Fällen in Darstellungen idealtypischer Zustände mündet. Die Be-
schreibung eines Soll-Zustands ersetzt auffallend oft die explorative Beschreibung 
des eigentlichen Problems. Die Forschung bleibt so zwangsläufig in der sympto-
matischen Sichtung der Eisbergspitze verhaftet, ohne das unter dem Meeresspie-
gel liegende Bergmassiv in die Betrachtung mit einzubeziehen.  
Die Eisbergmetapher findet speziell auch im Hinblick auf das mehrheitlich gefor-
derte Change-Management seine Anwendung. Scherer beispielsweise beschreibt 
THEORETISCHE MODELLBILDUNG 
59 
das Veränderungsmanagement als eine Kontextsteuerung, „die Form und den 
Kontext, in dem sich der formale Teil eines Projekts vollzieht, so zu gestalten, 
dass auch die informellen Elemente einer Organisation sich verändern“ [SCHE-
RER, FÄHNDRICH 2000, S. 9]. Eine Betrachtung der tiefer liegenden Prozesse, d.h. 
wie vollzieht sich Veränderung, findet nicht statt, sondern bleibt auf der Ebene 
offensichtlicher Symptome. 
Insgesamt scheint auch generell eine gewisse Skepsis gegenüber der Intention der 
Studien zumindest nicht unangebracht, wenn beispielsweise die SAP AG selbst 
als Forschungsförderer einer Studie zur Verbreitung von Change-Management bei 
ERP-Implementierungsprojekten in Erscheinung tritt, einer der Hauptautoren in 
der SAP Business Consulting beschäftigt ist und für die Beratung von Change-
Management-Prozessen bei SAP-Einführungen verantwortlich zeichnet [KOHNKE 
ET AL. 2005b]. 
2.1.5 Ergänzende ERP-Forschung 
Vor dem Hintergrund der weitgehend an der Oberfläche bleibenden Symptom-
identifizierung und der methodenimmanenten Beschränkung der kritischen Er-
folgsfaktorenforschung ist es für die vorliegende Forschungsarbeit hilfreich, einen 
ergänzenden Blick in Publikationen zu werfen, die ERP-Aspekte aus organisatio-
nalen und sozialwissenschaftlichen Perspektiven beschreiben. Mit Blick auf die 
zahlreichen Untersuchungen zu ERP-Erfolgsfaktoren argumentieren Akkermans 
und Gargeya zu Recht, dass die gängigen Ansätze und Schwerpunkte kaum diffe-
renziertere Analysen des Gesamtsystems ERP-Projekt zulassen (vgl. [AKKER-
MANS, VAN HELDEN 2002, S. 45] und [GARGEYA, BRADY 2002, S. 734]). Nur we-
nige Forschungsarbeiten sind dieser Überlegung bislang gefolgt. Lediglich die 
Arbeiten von Hohlmann, Werr, Robey et al., Swanson und Ramiller liefern hilf-
reiche Beobachtungen und Interpretationen, die den Blick auf tiefer liegende Pro-
zesse bei ERP-Implementierungen konzeptionell und begrifflich erweitern.  
2.1.5.1 Veränderungen von Wissensbeständen 
In ihren Untersuchungen beobachten Werr, Hohlmann und Robey et al., dass im 
Verlauf von ERP-Projekten Veränderungen von Wissensbeständen bei den Pro-
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jektbeteiligten beschreibbar sind. Diese Prozesse entstehen durch das Spannungs-
feld der Passung von Technologie und betrieblichen Abläufen. Die Kernaufgabe 
von ERP-Implementierungen besteht bekanntermaßen darin, betriebliche Abläufe 
mit ERP-Technologie zu realisieren. Im Rahmen von ERP-Projekten beschäftigen 
sich die Beteiligten notwendigerweise eingehend mit der eigenen Organisation, 
mit etablierten Prozessen und Abläufen sowie der neu zu implementierenden 
Technologie. Die Kernfrage dabei ist, wie sich die bestehenden Prozesse mit der 
ERP-Software abbilden lassen. Während des Implementierungszeitraums müssen 
die Projektbeteiligten technologisches Wissen aufbauen und gleichzeitig Ent-
scheidungen treffen, wie die Technologie, die sie noch nicht kennen, einzurichten 
und zu verwenden ist. Diese Prozesse beschreiben Robey et al. als „dialectic bet-
ween old and new knowledge“ [ROBEY ET AL. 2002, S. 21f.] und Werr als Potenzi-
al für „knowledge creation“ [WERR 2005, S. 17]. Das erworbene Wissen be-
schreibt Werr als ein hauptsächlich technologisches Fachwissen im Hinblick auf 
ERP-Systeme, deren Anwendungs- und Einsatzmöglichkeiten (vgl. [WERR 2005, 
S. 20f.]. 
Als Hinweis auf projektimmanente Wissensprozesse beschreibt Hohlmann, wie 
einer der Befragten den subjektiven Wissensstand während des Projekts als 
„Übergangswissen“ [HOHLMANN 2007, S. 224] bezeichnet. Die Autorin argumen-
tiert, dass die zunehmende Erfahrung und das im Projektverlauf wachsende tech-
nologische Wissen bei den Befragten auch zu der Erkenntnis führten, nicht genug 
zu wissen. Dies steht damit als Gegensatz zum tradierten und bislang etablierten 
Wissen. Diese Veränderung subjektiver Wissensbestände als Folge der Projektar-
beit beobachtet Hohlmann auch in dem Wandel der Ansprüche interner Projektbe-
teiligter an den Beitrag externer Beratung. Die Befragten in Hohlmanns Studie 
berichten, dass zu Projektbeginn das projektrelevante Wissen meist gering und die 
Abhängigkeit bei Entscheidungs- und Handlungsfragen von den beteiligten exter-
nen Berater sehr groß ist. Diese Wissensabhängigkeiten relativieren sich im Pro-
jektverlauf durch den Wissens- und Erfahrungsaufbau seitens der internen Mitar-
beiter (vgl. [HOHLMANN 2007, S. 212]). Hohlmann konnte in ihren Fallstudien 
beobachten, dass die Internen zu Beginn auf ein unterstelltes Technologiewissen, 
Projekt- und Branchenerfahrung der externen Berater vertrauen. Die Qualität der 
Beratungsleistung kann jedoch aufgrund fehlender Erfahrung (noch nicht) beur-
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teilt werden. Im Projektverlauf verändert sich diese Wissensabhängigkeit und die 
Befragten berichten davon, Lösungsansätze der externen Berater durch gestiegene 
Fachkenntnis kritischer als zu Projektbeginn bewerten zu können (vgl. [HOHL-
MANN 2007, S. 224f.]). 
Werr und Hohlmann konnten in ihren Untersuchungen auch emotionalen Verän-
derungen bei den Projektbeteiligten hinsichtlich zwischenmenschlicher Beziehun-
gen beobachten. So beschreibt Hohlmann Projekte als Entstehungsort neuer sozia-
ler und informeller Netzwerke, die auch über den Implementierungszeitraum hin-
aus Bestand haben (vgl. [HOHLMANN 2007, S. 227]). Die bereichsübergreifende, 
gemeinschaftliche Aufgabe der ERP-Implementierung schafft eine Plattform zur 
„Demonstration, aber auch zur Beobachtung von Leistungsfähigkeit und Kompe-
tenzen unter den Kollegen“ [HOHLMANN 2007, S. 227], d.h. man 'lernt' Kollegen 
anders kennen und verändert unter Umständen bestehende Einschätzungen auf 
einer menschlich subjektiven Ebene. Werrs Beobachtungen zufolge kann die Pro-
jektarbeit auch den Aufbau von Vertrauen zu anderen Projektmitgliedern initiie-
ren und innerhalb des Projektteams ein Wir-Gefühl erzeugen, das wiederum dazu 
führen kann, dass sich das Projekt dadurch von anderen Unternehmensbereichen 
abgrenzt (vgl. [WERR 2005, S. 18f.]). 
Den größten Zuwachs an Wissen konnte Hohlmann bei den sogenannten Key-
Usern beobachten, weil diese neben technischem ERP-Wissenserwerb auch inter-
ne Betriebsprozesse analysieren und diese den externen Beratern verständlich ma-
chen müssen. Darüber hinaus fungieren sie als Ansprechpartner und interne Trai-
ner (Multiplikatoren), wenn es darum geht, die Software und ggf. neue Geschäfts-
prozesse in der Organisation zu schulen. Dieser wechselseitige Wissenserwerbs 
und -transfer trägt Hohlmann zufolge wesentlich zum individuellen Aufbau von 
Expertise und Erfahrung im ERP-Kontext bei (vgl. [HOHLMANN 2007, S. 34f.]). 
Die Autorin konnte in ihren Fallstudien ebenfalls beobachten, dass sich die Wis-
sensverteilung auch Jahre nach der Implementierung analog zur Projektstruktur 
verhält (vgl. [HOHLMANN 2007, S. 218]), d.h. die am Projekt beteiligten internen 
Personen (Key-User) bleiben im Unternehmen diejenigen, die das System am 
besten kennen. Key-User stellen nach der Implementierung durch ihre individuel-
le Entwicklung entscheidende Wissensträger dar. Sie tragen als Individuen „das 
Integrationswissen der organisationsspezifischen Komposite“ [BROWN, VESSEY 
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2003, S. 245], d.h. interne Projektmitarbeiter übernehmen nach erfolgter Imple-
mentierung nicht selten Vermittlerfunktionen zwischen Fachbereich und IT-
Abteilung in der laufenden Betreuung oder Weiterentwicklung des formalen Sys-
tems. Key-User sind in der Argumentation Hohlmanns nach Projektende 
„menschliche Wissenspuffer“ zur Aufrechterhaltung der formalisierten Arbeitsab-
läufe, Prozesse und Lösung von Störungen [HOHLMANN 2007, S. 240]. 
2.1.5.2 Vom kategorischen zum hypothetischen Imperativ 
Ein besonderes Augenmerk legt Hohlmann in ihren Fallstudien auf die Beobach-
tung des unternehmensinternen Umgangs mit den von der Software vorgegebenen 
Best-Practices und ihrer Realisierung in der Praxis. In den untersuchten Projekten 
wurde zu Projektbeginn die strategische Vorgabe proklamiert, ausschließlich 
SAP-Standardprozesse zu verwenden. In der konkreten Projektarbeit setzte sich 
dann jedoch die Erkenntnis durch, dass prozessuale Abläufe im Organisationskon-
text in der Praxis nur zu einem bestimmten Anteil auf die systemimmanenten Pro-
zesslogiken eines SAP-Systems angepasst werden konnten. Hohlmann beschreibt 
diesen Wandlungsprozess als Entwicklung des „kategorischen“ („ausschließlich 
SAP-Standard“) zum „hypothetischen Imperativ“ („soviel Standard wie möglich“) 
während der konkreten Projektarbeit [HOHLMANN 2007, S. 228] und meint damit 
im Grunde die innerbetriebliche Aufweichung der Losung ‚nur SAP-Standard’ 
zugunsten einer in der Praxis realisierbaren. Keines der untersuchten Unterneh-
men war in der Lage, den ursprünglichen Leitsatz aufrechtzuerhalten. Die Gründe, 
so vermutet Hohlmann, liegen in subjektiven Widerstandshaltungen einzelner 
Fachbereichsvertreter ihre betrieblichen Abläufe der Software anzupassen oder 
schlicht in der praktischen Erkenntnis, dass wesentliche Unternehmensprozesse 
nicht oder nur mit erhöhtem Aufwand in dem ausgewählten ERP-System ihre 
Entsprechung finden. (vgl. [HOHLMANN 2007, S. 228f.]). 
2.1.5.3 SAP als unternehmerischer Trägheitsverstärker 
In ihren Schlussbetrachtungen vertritt Hohlmann die provokante These, dass sich 
standardisierte Software in der täglichen Unternehmenspraxis eher kontraproduk-
tiv auf die Flexibilität und Wandlungsfähigkeit einer Organisation auswirkt. 
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ERP-Systeme generieren nach Hohlmann neue Informationsformen. Bedingt 
durch integrierte Prozessläufe, Datenhaltungen und Echtzeitauswertungen verviel-
fältigt sich die Anzahl möglicher Kennzahlen und Parameter. Damit gewinnt In-
formation als organisationale Struktur an Bedeutung, weil vielfältige Kennzahlen 
auch neue unternehmerische Steuerungen ermöglicht. Paradoxerweise nimmt 
durch die Verfügbarkeit und vor allem Menge der Informationen jedoch auch de-
ren Nutzen und Verwendungsmöglichkeiten ab (vgl. [HOHLMANN 2007, S. 243]). 
Mit einem integrierten Softwaresystem wird die „informelle Macht der Zentrale“ 
[HOHLMANN 2007, S. 229] gestärkt, da der Einsatz von ERP-Systemen auf organi-
satorischer Ebene zentralisierend wirkt. Bedingt durch den Echtzeitzugang zu 
vergleichenden Informationen dezentraler Bereiche können strategisch-operative 
Handlungsanweisen unternehmensweit ausgegeben werden. Die damit verbunde-
ne „Reduktion dezentraler Selbstorganisation führt zur Reduktion der marktorien-
tierten Flexibilität“ [HOHLMANN 2007, S. 241f.]. Hohlmann zufolge verführt die 
standardisierte Informationslage zu vereinfachten – und damit unflexiblen – Inter-
pretationen und organisatorischen Handlungsoptionen. Diese Reduktion von 
Handlungsspielräumen resultiert darin, dass Unternehmen nur schwer auf Aus-
nahmesituationen wie beispielsweise gesetzliche Änderungen oder Marktver-
schiebungen reagieren können. Die Standardisierung und Integration des sozio-
technischen ERP-Gesamtsystems lässt eine Änderung nur mit viel Zeit, Wissen 
und Geld zu. Dies setzt voraus, dass Unternehmen mit dem Kauf eines ERP-
Systems auch gleichzeitig organisationsspezifischen Integrationswissens vorhal-
ten müssen [HOHLMANN 2007, S. 239]. 
2.1.5.4 Unachtsamkeit bei Top-Managemententscheidungen 
Die strategischen Entscheidungen für eine ERP-Einführung und auch die prokla-
mierte Losung, ausschließlich SAP-Standard zu implementieren, werden in der 
Regel von der Unternehmensführung getroffen. Empirische Studien zu der Frage 
nach den leitenden Beweggründen und Ursachen dieser Entscheidungen fehlen im 
ERP-Kontext, da Vorstände vermutlich wenig Interesse daran haben, persönliche 
Entscheidungsprozesse erforschen zu lassen.  
Swanson und Ramiller liefern mit ihrer theoretisch entworfenen Adaption des 
Konzepts der Achtsamkeit von Karl E. Weick jedoch hilfreiche Denkansätze, wie 
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solche strategischen Entscheidungen im Hinblick auf IT-Innovationen in Unter-
nehmen beschreibbar werden. Die Autoren nehmen an, dass die meisten strategi-
schen IT-Entscheidungen auf aktuellen IT-Trends und Trittbrettfahrer-Phänomen 
beruhen. Modetrends in der Informationstechnologie bestimmen somit direkt die 
organisationale Vision. Swanson und Ramiller nennen als Beispiele das Know-
ledge Management, Customer Relationship Management (CRM) und Web Servi-
ces [SWANSON, RAMILLER 2004, S. 556]. Verfolgt man aktuelle Themen auf IT-
Messen und Fachkongressen, so findet man diese und andere „buzzwords“ 
[SWANSON, RAMILLER 2004, S. 556] als Reflektion dessen, was die Autoren als 
„fashion bubble“ [SWANSON, RAMILLER 2004, S. 571] bezeichnen.  
Und in der Tat, ein Blick in die ERP-Studie 2007 der Konradin Gruppe zeigt, dass 
Messen, Empfehlungen externer Berater und Kongresse den mit Abstand größten 
Einfluss auf strategische IT-Entscheidungen in Unternehmen haben [KONRADIN 
MEDIENGRUPPE 2007, S. 121]. D.h. die Entscheidung, welche IT-Innovationen in 
Unternehmen eingeführt werden, beeinflussen maßgeblich die Hersteller und Be-
ratungsunternehmen selbst durch Marketingstrategien und Platzierung von mo-
dernen IT-Trends. Im Umkehrschluss argumentieren Swanson und Ramiller, dass 
Entscheidungen für informationstechnologische Trends auf Top-
Managementebene gewissermaßen „mindlessly“ [SWANSON, RAMILLER 2004, S. 
571] aufgrund von externen Beeinflussungen und wie sie es nennen „bandwagon 
phenomena“ [SWANSON, RAMILLER 2004, S. 554] getroffen werden. Diese Un-
achtsamkeit strategischer Entscheidungen birgt den Autoren zufolge in der Ent-
scheidungsphase noch das geringste Risikopotenzial. Dieses nimmt jedoch im 
Zuge der Implementierung deutlich zu, wenn die Komplexität und Konsequenzen 
für die Unternehmen sichtbar werden (vgl. [SWANSON, RAMILLER 2004, S. 567]) 
und die strategischen Entscheidungsfindungen mit der Zeit nicht ‚achtsamer’ wer-
den. 
2.1.6 Zwischenfazit 
Die analytische Rezeption bestehender Forschungen zeichnet ein Bild von ERP-
Projekten als komplexes und sich gegenseitig bedingendes Geflecht personaler, 
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sozialer, organisationaler, strategischer und technologischer Zusammenhänge, bei 
denen zusammenfassend folgende Problembereiche dominieren: 
 Prozessuale Probleme 
 Wissensprobleme 
 Entscheidungsprobleme 
 Kommunikationsprobleme 
 Akzeptanzprobleme 
 Strukturelle Probleme 
Diese Probleme kreisen symptomatisch um den Kernaspekt bei ERP-
Implementierungen: den Umgang mit Veränderungen.  Diese  bestimmen ERP-
Implementierungen auf vielfältige Weise: 
 Veränderungen von individuellen Wissensbeständen und Erfahrungen 
 Veränderungen von betrieblichen Abläufen und Prozessen 
 Veränderungen von strategischen und organisationalen Entscheidungen 
 Veränderungen von Handlungsroutinen 
 Veränderungen von Informations- und Organisationsstrukturen 
Veränderung heißt  Wandel von Altem zu Neuem.  Im Kontext von ERP-
Projekten bedeutet dies im Wesentlichen die Ablösung alter Softwarelösungen 
durch neue. Dabei muss zwangsläufig neues Wissen erworben werden, d.h. wie 
die zu implementierende Software funktioniert. Meist ist es notwendig, bestehen-
de Prozesse und Strukturen anzupassen oder komplett neu zu definieren (BPR). 
Auch die strategische Zielsetzung hinsichtlich der Implementierung und des pro-
duktiven Betriebs muss bei derartigen Vorhaben auf die neue Software ausgerich-
tet sein und somit verändert werden. Die Frage, wie sich solche Veränderungspro-
zesse in der Projektpraxis vollziehen, bleibt von der Forschung jedoch weitgehend 
unbeantwortet mit der Folge, dass die Probleme nur symptomatisch benannt, nicht 
aber hinsichtlich ihrer eigentlichen Ursachen untersucht werden.   
Um diese zugrunde liegenden Prozesse methodisch analysierbar zu machen und 
letztlich auch begrifflich fassen zu können, ist es naheliegend und hilfreich, Ver-
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änderungen als sichtbares Produkt von Lernprozessen zu begreifen, denn Verän-
derungen können nur lernend erfolgen, indem eben das Neue erlernt wird. Wenn 
es gelingt, die zugrundeliegenden (Veränderungs-)Lernprozesse (oder das Nicht-
Lernen) zu beschreiben, eröffnen sich somit auch Möglichkeiten und Einsichten, 
die genannten Probleme bei ERP-Implementierungen neu zu bewerten. Deshalb 
wird in einem nächsten Schritt ein theoretisches Modell entworfen, das es erlaubt, 
die komplex verflochtenen Veränderungsprozesse in ERP-Projekten aus einer 
Lernperspektive heraus untersuchen und beschreiben zu können.  
2.2 Lerntheoretische Modellbildung 
Vor diesem Hintergrund sollen im Folgenden aus der Fülle verschiedener For-
schungsansätze zum Themenkomplex Lernen hilfreiche theoretische Konstrukte 
extrahiert und in einen modellhaften Zusammenhang gestellt werden, die es er-
lauben, diese von der ERP-Forschung symptomatisch beschriebenen Verände-
rungsprozesse aus einer lerntheoretischen Perspektive zu betrachten und in ein 
untersuchbares Raster zu transferieren.  
Die rezipierte ERP-Forschung hat gezeigt, dass ERP-Projekte sowohl auf einer 
subjektorientierten Ebene in Form von beispielsweise individuellen Veränderun-
gen der Wissensbestände als auch auf einer organisationalen durch Veränderun-
gen von betrieblichen Abläufen oder strategischen Entscheidungen wirken. Ziel 
der folgenden Ausführungen ist es also, Modelle individuellen und organisationa-
len Lernens zu identifizieren und darzustellen, die zusammen ein theoretisch-
begriffliches Kategoriensystem bilden, mit dem die tiefer liegenden Verände-
rungs- und Lernprozesse bei ERP-Implementierung untersucht werden können. 
Der Fokus dieser theoretischen Selektion liegt dabei besonders auf dem analyti-
schen Nutzen der Modelle, komplexe Veränderungsprozesse in der betrieblichen 
Praxis durch rekonstruierbare Lernprozesse beschreiben und interpretieren zu 
können sowie in einer engen Ausrichtung an den formulierten Forschungsfragen, 
um so auch ein nachvollziehbares Untersuchungsdesign zu entwerfen.  
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2.2.1 Individuelles Lernen 
Das einfachste Lernmodell ist im Behaviorismus zu Beginn des 20. Jahrhunderts 
eine lineare, von außen steuerbare Verknüpfung von Reiz-Reaktion-
Verbindungen. Dabei werden Verhaltensänderungen durch äußere Stimuli initi-
iert. Diese als klassische und operante Konditionierung10 bezeichnete Art des Ler-
nens versteht den Menschen als eine ‚black box’, deren Inneres verschlossen 
bleibt und somit auch keinen Bestandteil von Lernprozessen darstellt.  
Diese Vorstellung wurde im Laufe der 1950er- und 1960er-Jahre durch einen als 
„kognitive Wende“ (vgl. [EDELMANN 1996, S. 9]) bekannt gewordenen Paradig-
menwechsel in der Lernpsychologie aufgehoben, bei dem Verhalten als Ergebnis 
von Denkprozessen und nicht als bloße Stimulus-Reaktionen erklärt wird. Lernen 
wird hier als Informationsverarbeitung verstanden, an deren Ende eine Problemlö-
sung steht. Der Lernprozess umfasst so die Entwicklung und Veränderung kogni-
tiver Strukturen in dem Sinne, dass zur Verfügung stehende Informationen struk-
turiert, priorisiert und neu geordnet werden, um daraus Regeln und Problemlösun-
gen abzuleiten. Diese Austausch- und Aneignungsvorgänge beschreibt beispiels-
weise der Psychologe Albert Bandura mit seiner Theorie des Modell- bzw. Beo-
bachtungslernen (vgl [BANDURA 1977]).  
In einer konstruktivistischen Perspektive wird Lernen als ein aktiver Konstrukti-
onsprozess gedacht, in dem Lernende eine individuelle Repräsentation der Welt 
erschaffen, ohne zu wissen, wie sie eigentlich ist (vgl. [VON GLASERSFELD 2007, 
S. 23], [REICH 2004, S. 159]). Das Gehirn ist dabei als ein autopoietisches (sich 
selbst organisierendes), selbstreferenzielles (auf sich selbst beziehendes), relativ 
geschlossenes System konzipiert, das nicht steuerbar, sondern lediglich pertur-
pierbar ist (vgl. [MATURANA, ZUR LIPPE 2001, S. 59]). Die Welt als eine objektive 
Realität existiert nicht und ist deshalb auch nicht vermittel- oder erkennbar und 
ohne direkten Zugang. Die konstruktivistische Sicht versteht Erkennen „nicht als 
eine Repräsentation der «Welt da draußen» […], sondern als ein andauerndes 
Hervorbringen einer Welt durch den Prozess des Lebens selbst“ [MATURANA, 
VARELA 2005, S. 7]. Im Gegensatz zu kognitivistischen Vertretern, für die es ein 
                                                 
10
 Vgl. PAWLOW 1927, WATSON, RAYNER 1920, THORNDIKE 1911, SKINNER 1937 
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objektivierbares Wissen außerhalb der Individuen gibt, verstehen Konstruktivisten 
unter Wissen „das Ergebnis von Konstruktionsprozessen einzelner Individuen“ 
[REINMANN-ROTHMEIER, MANDL 1994, S. 2]. Der Erfolg dieser lernenden Kon-
struktionsprozesse besteht letztlich in einem subjektiv veränderten Weltbild, das 
dem Individuum bessere, weitere und/oder neue Handlungsoptionen ermöglicht. 
Letztlich ist mit Maturanas Worten alles, was wir tun, „ein struktureller Tanz in 
der Choreographie der Koexistenz“ [MATURANA, VARELA 2005, S. 267].  
Diese knappe historische Rekonstruktion und Gegenüberstellung grundlegender 
subjektorientierter Lernmodelle soll zeigen, dass einfache Konzepte wie das be-
havioristische und kognitivistische nicht ausreichen, die vielfältigen Verände-
rungsprozesse im Kontext von ERP-Implementierungsprojekten beschreibbar zu 
machen. ERP-Implementierungsprojekte sind durch die verschiedenen Konstella-
tionen, beteiligten Personen und unterschiedlichen Intentionen niemals gleich. 
Konstruktivistisch inspirierte Ansätze ermöglichen einen begrifflichen Zugang zu 
den komplexen Prozessen, wie sie in ERP-Projekten scheinbar ablaufen, weil sie 
kein objektiv richtiges Lernen postulieren sondern die individuellen Lernkon-
struktionen in den Fokus stellen. 
Ein geeigneter Ansatz findet sich in den Arbeiten von QUEM11, das Lernen als 
grundlegende Bewältigungsstrategie einer Welt begreift, deren Dynamik sozio-
ökonomischer, technologischer und gesellschaftlicher Rahmenbedingungen mitt-
lerweile zur Regel geworden sind. Für jeden Einzelnen erscheint es dabei immer 
bedeutsamer, entsprechend anschlussfähig zu bleiben oder wie Veith es formu-
liert, „ihr individuelles Selbst auf der Grundlage flexibel disponierbarer Hand-
lungsfähigkeiten elastisch zu halten“ [VEITH 2003, S. 9]. Im bildungspolitischen 
Diskurs wird somit die Offenheit für ein lebenslanges Lernen zur subjektiven 
                                                 
11
 Das Projekt Qualifikations- Entwicklungs-Management (QUEM), wurde ab 1992 15 Jahre lang 
aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung sowie aus Mitteln des Europä-
ischen Sozialfonds gefördert. Von 1996 bis Ende 2000 koordinierte und begleitete QUEM die 
Programme "Kompetenzentwicklung für den wirtschaftlichen Wandel – Strukturveränderungen 
betrieblicher Weiterbildung" und "Lernen im sozialen Umfeld", ab 2001 war das Forschungs- 
und Entwicklungsprogramm "Lernkultur Kompetenzentwicklung" Grundlage für umfangreiche 
Forschungs- und Gestaltungsaufgaben. Insgesamt wurden von einer Vielzahl Autoren mehr als 
35.000 Seiten wissenschaftstheoretische Grundlagenforschung zu Fragen der betrieblichen 
Weiterbildung, der Personal- und Organisationsentwicklung und des Lernens im Prozess der 
Arbeit publiziert. (Quelle: www.abwf.de). 
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Ressource und als grundlegendes Konzept der lebenslangen Bereitschaft zu Ver-
änderungen und Rekonstruktionen beschrieben.  
Das Verständnis von Lernen ist dabei in nicht unerheblichem Maße von der Sorge 
um eine langfristige Sicherung der Beschäftigungsfähigkeit und dem Erhalt wirt-
schaftlicher Innovationsfähigkeit getrieben. Folgerichtig argumentiert Dehnbostel, 
dass damit auch eine dringliche Forderung nach einer umfassenden lernförderli-
chen Arbeitsgestaltung und Aufwertung des Arbeitsplatzes als Lernbereich ein-
hergeht. (vgl. [DEHNBOSTEL 2006, S. 346ff.]). Das Lernen am Arbeitsplatz steht 
somit nicht mehr als Synonym für ein unmittelbar an verwendungsorientierten 
Bedienungsfähigkeiten ausgerichtetes Lernen, sondern als persönlichkeitsfördern-
des Lernen. 
Erpenbeck argumentiert, dass tradierte institutionelle, eher linear strukturierten 
Bildungs- und Lernformen mit einem Lernverständnis, das Handlungsfähigkeit 
lediglich auf die Transformation theoretischer Kenntnisse in praktische Tätigkei-
ten versteht, im Zuge der Diskussion um ein umfassenderes Lernkonzept zuneh-
mend ihre Bedeutung für die Bewältigung sozialer und beruflicher Realitäten ver-
lieren [ERPENBECK ET AL. 2002, S. 10]. An ihre Stelle treten Konzepte zur Intenti-
onalisierung sozialen und arbeitsprozessimanenten Lernens im Sinne einer eigen-
ständigen Kompetenz- und Persönlichkeitsentwicklung. 
Der Ansatz der Professionalisierung und Intentionalisierung bislang ungenutzter 
Lernorte (Lernen im sozialen Umfeld und im Prozess der Arbeit) und Lernformen 
(informelles Lernen) in additiver Verbindung mit traditionellen Bildungsansätzen 
wird in der Grundlagenforschung des Projekts QUEM unter dem Begriff einer 
neuen, „kompetenzbasierten Lernkultur“ subsumiert und als zielgerichteter Ges-
taltungsrahmen apostrophiert, in dem die Kooperations- und Kommunikations-
formen so eingerichtet werden sollen,  
„dass sich den Einzelnen in ihrem Handeln zugleich gegenstands- und problem-
bezogene sowie sozial- und selbstorientierte Entwicklungsmöglichkeiten bieten, 
die im Sinne der Selbstorganisation eine auf Dauer gestellte, organisatorische 
und personale Kompetenzentwicklung ermöglichen und unterstützen“ [VEITH 
2003, S. 336]. 
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Die Lerntätigkeit ist nicht an objektive Handlungsmaxime gebunden, sondern 
nach vielen Richtungen offen. Damit steht das Konzept der Lernkultur in der kon-
struktivistischen Tradition einer objektiv nicht erfassbaren Weltwirklichkeit und 
beschreibt ein formelles „Ausführungsprogramm für die mit dem Lernhandeln 
verbundene Sozialität auf der kognitiven, kommunikativen und sozial- strukturel-
len Ebene“ [ERPENBECK ET AL. 2002, S. 12].Der Lernkulturbegriff bezeichnet so-
mit eine pragmatische Form der Lernermöglichung, die sich nach Erpenbeck auf 
drei grundlegende Dimensionen bezieht [ERPENBECK ET AL. 2002, S. 12]: 
 Lernprozess: Wie wird gelernt?  
 Lernprodukt: Was wird gelernt?  
 Lernort: Wo wird gelernt? 
Eine weitere, für die Entwicklung eines modernen Lernverständnisses und die 
Untersuchung von ERP-Projekten entscheidende Dimension ist die Frage danach, 
warum bzw. vor allem warum nicht gelernt wird: 
 Lernwiderstände: Was stört Lernen? 
Orthey beschreibt diesen Aspekt treffend als ein „Oszillieren“ zwischen Aneig-
nung und Ablehnung, Lernen und Nicht-Lernen, Neu-Lernen und Ver-Lernen 
(vgl. [ORTHEY 2003a]).  
2.2.1.1 Lernprozess: Wie wird gelernt? 
Der Kerngedanke des Konzeptes der Lernkultur ist, dass Lernprozesse im We-
sentlichen selbstgesteuert beziehungsweise selbstorganisiert ablaufen. Spätestens 
seit den Arbeiten von Maturana und Varela ist denkbar, dass eine innerpsychische 
Tätigkeit als Selbstorganisationsprozess konzipiert werden kann. Der Konstrukti-
vismus ist demnach der Impulsgeber eines Lernkonzeptes,  
„in dem Selbstorganisation im umfassenden Sinne als Disposition zur Selbstbe-
stimmung der Lernziele und anzustrebenden Niveaustufen, als Selbststeuerung 
des Lernens in und außerhalb des Arbeitsprozesses, als Selbstarrangement der 
Lernumgebung und Lernmittel, als Eigenverantwortung und Selbstkontrolle der 
Arbeitsergebnisse und auch als Selbststeuerung der Lernbiographie betrachtet 
wurde“ [KIRCHHÖFER 2006, S. 31]. 
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Veith beschreibt den Terminus der Selbstorganisation als „bestimmte, durch auto-
nome Eigenständigkeit definierte Formen des selbstbezüglichen Handelns“, d.h., 
dass eine, „in einem systemisch zusammenhängenden Ereignisgeschehen beo-
bachtete Prozessdynamik, die für seinen Ablauf entscheidenden Steuerungsimpul-
se aus sich selbst heraus entwickelt und nicht von Außen - also: fremdorganisiert 
- erhält“ [VEITH 2003, S. 40]. Bezogen auf das individuelle Handeln meint der 
Selbstorganisationsbegriff somit ein Handlungsmuster, das durch eigenständige 
Problemdefinition, Zielsetzung und die persönliche Wahl geeigneter Lösungsan-
sätze- und Mittel sowie die anschließende Reflektion des Tätigkeits- und Hand-
lungsmusters gekennzeichnet ist.  
Es wird die konstruktivistische Idee des selbstreferenziellen Regulationsprinzips 
autopoietischer Systeme reflektiert, dass durch Koppelungsproblematiken system-
interne Veränderungs- und Lernprozesse angestoßen werden, die zu optimaleren 
Neuordnungen des Systems führen. Diese Konstruktionsprozesse führen besten-
falls zu praktikablen Problemlösungen inmitten einer von Komplexität und Un-
gewissheit geprägten Welt. Lernen heißt hier, das System durch das System selbst 
zu regenerieren und anschlussfähig zu halten. 
Vor diesem definitorischen Hintergrund ist es offensichtlich, dass selbstorgani-
siertes Lernhandeln nicht vermittelt, sondern als systemimmanenter Handlungszu-
stand nur entsprechend der umgebenden, lernförderlichen Rahmenbedingungen 
individuell entwickelt kann. Kern einer modernen Lernkultur sind demnach die 
Initiation, Förderung, Unterstützung und das Arrangement selbstorganisierter 
Lernprozesse zur Erweiterung, Veränderung und zum Aufbau handlungsermögli-
chender Systemstrukturen (vgl. [AULERICH, FISCHER 2007, S. 16]) 
und[GELDERMANN ET AL. 2005, S. 4]). Studien und Untersuchungen ergaben be-
reits Ende der 1990er-Jahre, dass selbstorganisiertes Lernen im sozialen oder be-
ruflichen Umfeld deutlich wichtiger für die individuelle Entwicklung ist als unter-
schiedliche Formen der organisierten Weiterbildung (vgl. [ERPENBECK, HEYSE 
1999, S. 40]). Die im gegenwärtigen Diskurs genannten Gestaltungsprinzipien 
lassen sich konzeptionell am besten mit den Begriffen Lernautonomie, Problem- 
und Aufgabenbezug, Reflektion und Irritation zusammenfassen (vgl. u.a. [DIET-
RICH 2001], [NORTH ET AL. 2006] und [ERPENBECK, HEYSE 1999]). 
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Selbstorganisiertes Lernen erfolgt Kirchhöfer zufolge autonom in zweierlei Hin-
sicht. Einerseits sind Lernprozesse selbstorganisatorisch dahingehend, dass die 
Handlungsoptionen vom lernenden System selbst bestimmt und durchgeführt 
werden, d.h. sie sind nicht fremdgesteuert. Andererseits ist die Handlungsfähig-
keit im Sinne einer „Ordnungszunahme in den Systemdispositionen“ nicht nur ein 
Resultat der Gestaltungskräfte des handelnden Subjekts, sondern auch der Wech-
selwirkung derjenigen Elemente, die den Selbstorganisationsprozess selbst her-
vorbringen [KIRCHHÖFER 2004, S. 74]. Die Lernautonomie charakterisiert das 
selbstorganisatorische Lernen als Prozess, der nicht in einem vorgegebenen Rah-
men ausgeführt, sondern im Prozessverlauf erst geschaffen wird und sich dyna-
misch entwickelt. In diesem Verständnis ist selbstorganisiertes Lernen ein auto-
nomer Prozess, der folglich endlos ist.  
Hinsichtlich der Lernpraxis hat Dietrich wesentliche Merkmale, die autonome 
Lernprozesse kennzeichnen, herausgearbeitet (vgl. [DIETRICH 2001, S. 24f.]). 
Grundsätzlich impliziert ein derartiges Lernverständnis, dass Lernprozesse im 
Kern eine Eigenleistung des Lernenden darstellen. Dazu gehört vor allem die 
selbstständige und autonome Wissensaneignung. Dies kann durch Nutzung von 
Literatur, Internetrecherche, Lernprogrammen oder durch Zuhilfenahme externer 
Beratungsressourcen und Weiterbildungsseminaren erfolgen. Der Stellenwert von 
Lehrenden-Lernenden-Beziehungen verliert somit an Bedeutung, da auch die 
Lernzieldefinition und Lernerfolgskontrolle weitgehend in den Verantwortungsbe-
reich des Lernenden übergeht. 
Selbstorganisiertes Lernen ist notwendigerweise an ein Problem, eine Herausfor-
derung oder eine Aufgabe gebunden. Jedoch sind nicht alle Situationen für das 
selbstorganisierte Lernen günstig. Es sind vor allem die, deren Ergebnisse auf-
grund der Dynamik oder Komplexität nicht oder nur unzureichend vorhersagbar 
sind (vgl. [NORTH ET AL. 2006, S. 162]). Bezogen auf berufliche Situationen sind 
dies vor allem umfangreiche Restrukturierungsmaßnahmen, Veränderungs- oder 
Organisationsprojekte wie beispielsweise ERP-Implementierungsvorhaben, durch 
die immer wieder neue Aufgaben und Situationen für Mitarbeiter entstehen und 
für die neue, spezifische Lösungen und Handlungsoptionen entwickelt werden 
müssen. Nach Aulerich können besonders diese authentischen Entwicklungsauf-
gaben als Lerngelegenheiten genutzt werden, da sie komplexe Anforderungen 
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konstituieren und somit einen konkreten Lernanlass darstellen (vgl. [AULERICH, 
FISCHER 2007, S. 15]).  
Diesen konkreten Anlass als Impuls selbstorganisierten Lernens vergleicht Schüß-
ler mit dem Konzept des expansiven Lernens von Holzkamp, bei dem sich eine 
Lernanforderung „aus einer für den Teilnehmenden einsehbaren Handlungsan-
forderung“ ergibt (vgl. [SCHÜßLER 2004, S. 20ff.]). D.h. ein selbst organisierter 
Lernprozess setzt das Erkennen von Problemen, Herausforderungen, notwendigen 
Handlungsänderungen und eine Vorstellung darüber, wie diese lernend überwun-
den, gelöst und herbeigeführt werden können, zwingend voraus.  
Somit bedeutet Lernen in einem modernen Verständnis auch immer Reflektion 
über eigene Handlungsweisen, soziale und sozio-ökonomische Kontexte, Konse-
quenzen, Zusammenhänge und notwendige Veränderungen. Ein Lernen ohne 
Veränderung und bewusste Reflektion dessen ist nach North lediglich ein „Anler-
nen, das nicht ausreicht, um die Fähigkeit zu entwickeln, sein eigenes Leben or-
ganisieren und kontrollieren zu können“ [NORTH ET AL. 2006, S. 166].  
Bezogen auf die individuelle Ebene aktiviert ein reflexives Bewusstsein eine Ef-
fektivitätsschleife im selbstorganisierten Lernprozess, die eigenes Handeln be-
ständig im Sinne eines verbesserten Umweltanpassungsvermögens oder – im kon-
struktivistischen Sinne formulierten – situations- und zeitadäquaten Strukturkop-
pelungsbestrebens verändert. Auf der abstrakten Ebene eines zeitgemäßen Lern-
verständnisses beschreibt Erpenbeck die Qualität des reflexiven Bewusstseins 
eines Menschen als ausschlaggebend für die Aktivierung des Lernpotentials und 
der Lernaktivität im Sinne der Schaffung von Selbstorganisationsdispositio-
nen[ERPENBECK, HEYSE 1999, S. 41].  
In der erkenntnistheoretischen Annahme des Konstruktivismus können Reflektio-
nen über eigenes Handeln und Lernprozesse nicht von außen gesteuert werden, da 
sich Systeme durch ihre dynamischen und zirkulären Wechselwirkungskräfte 
selbsttätig von innen heraus regulieren. Individuen, soziale Systeme und auch 
Organisationen können durch rigide Strukturen wie beispielsweise Erziehung, 
Hierarchien, Traditionen oder allgemein scheinbar unveränderliche Rahmenbe-
dingungen in ihrer Reflektionsfähigkeit gestört oder blockiert sein. Eine Auflö-
sung und damit ein Erwachen reflexiver Fähigkeiten kann dann nur erreicht wer-
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den, indem diese Strukturen durch Störungen (Pertubationen) aufgeweicht und im 
besten Falle aufgelöst werden. 
Diese Störungen erreicht man durch Irritationen der autopoietischen Systeme, 
sodass deren internen Strukturen labilisieren und durch gesteigerte innere Aktivi-
täten eine veränderte Außenweltreaktion initiieren. Bergmann zufolge versucht 
der Lernende, inspiriert und angeregt durch die Irritation des eigenen Systems, 
dieses wieder in einen „homöostatischen Zustand“ zu versetzen. Die Folgen sind 
neue Sinnkonstruktionen, die durch Staunen und Zweifel, nicht durch träge Ge-
wohnheiten initiiert sind. Eine durch Irritation provozierte Handlungsreflexion 
und die darauf folgende Strukturveränderung erfolgt dementsprechend nur, wenn 
die Persönlichkeitsstruktur des Lernenden berührt ist und seine inneren Muster 
erschüttert sind (vgl. [BERGMANN ET AL. 2004, S. 40f.].  
Die Wirksamkeit von Irritationen in der betrieblichen Praxis wurden hinreichend 
an verschiedenen Praxisprojekten im Rahmen der QUEM-Forschungen empirisch 
untersucht (vgl. [FISCHER 2007, S. 88]). Die durch angeleitete Gruppendiskussio-
nen oder externe Beratungsbegleitungen initiierten Irritationen führten bei den 
untersuchten Betrieben und Organisationen nachweislich zu qualitativen Verände-
rungen etwa des Projektmanagements und sozialen Umgangs oder der Arbeits-
weise und Kommunikation. Die Ergebnisse wissenschaftlicher Untersuchungen 
zeigen aber auch, dass Reflektion beziehungsweise das selbstorganisierte Lernen 
einen ergebnisoffenen Prozess darstellt, d.h. dass es keine objektiv richtige Lö-
sungshandlungen gibt, sondern dass nur eine von vielleicht vielen möglichen ge-
wählt und umgesetzt wird. Aulerich zufolge ist Ergebnisoffenheit in diesem Sinne 
positiv besetzt, denn es meint, die Fähigkeit, neue Handlungsoptionen im Uner-
warteten wahrzunehmen, Handlungsspielräume zu eröffnen und vor allem sich 
von der Vorstellung zu lösen, alles „müsste immer linear, kausal und planbar 
sein“ [AULERICH, FISCHER 2007, S. 14]. 
2.2.1.2 Lernprodukt: Was wird gelernt? 
Das Lernprodukt selbstorganisierter Lernprozesse umfasst Erpenbeck, Kirchhöfer 
und anderen Grundlagenforschern zufolge keine expliziten Wissensbestände in 
Form von Fakten, Aussagen oder Daten, die in der Regel über traditionelle Bil-
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dungsformen wie Kurse, Seminare etc. erworben werden, sondern implizites Wis-
sen. 
Das implizite Wissen meint dabei Anlagen, Motivation, Bereitschaften und Fä-
higkeiten, die kreativ zur Lösung von Problemen eingesetzt werden und zielorien-
tiert und selbstorganisiert Neues hervorbringen. Diese selbstorganisierten Hand-
lungsbefähigungen nennt Erpenbeck folgerichtig „Selbstorganisationsdispositio-
nen“ und diese lassen sich weiter als Kompetenzen beschreiben [ERPENBECK ET 
AL. 2002, S. 11]. Die Erweiterung und Vertiefung dieser Selbstorganisationsdis-
positionen, d.h. die Kompetenzentwicklung bedeuten in der gegenwärtigen Lern-
kulturdebatte Lernen. Lernen ist somit im Kern immer auch Veränderung, da im 
Rahmen selbstorganisierter Lernprozesse eben diese Dispositionszustände indivi-
dueller oder kollektiver Subjekte verändert werden (vgl. [KIRCHHÖFER 2004, S. 
55]). 
Die Konzentration auf persönlichkeitsbildende, kompetenzbasierter Lernprodukte 
im Diskurs der letzten zehn Jahre forcierte nach Kirchhöfer somit auch die längst 
überfällige Überwindung der speziell deutschen bildungsidealistischen „Trennung 
von Arbeit und Lernen, Bildung und Ausbildung“ [KIRCHHÖFER 2004, S. 62] und 
öffnete die Debatte um übergreifende, integrative Konzepte wie das lebenslange 
Lernen, Lernen im Prozess der Arbeit und im sozialen Umfeld. 
Kompetenzen als Selbstorganisationsdispositionen werden in den Definitionsan-
geboten der QUEM-Grundlagenforschung übereinstimmend als Summe von Wis-
sensbeständen, Fähigkeiten und Fertigkeiten, Werten zum Einsatz bei Problemlö-
sungen oder im Umgang mit den lebensweltlichen Anforderungen aufgefasst (vgl. 
[NORTH ET AL. 2006, S. 152]). Damit impliziert die Definition gleichzeitig, dass 
die Gesamtheit der Kompetenzen aus genutzten und ungenutzten, bewussten und 
unbewussten, sichtbaren und unsichtbaren Elementen besteht (vgl. [KEISER 2007, 
S. 106] und [KIRCHHÖFER 2004, S. 63]). Kompetenzen sind innere Anlagen und 
Fähigkeiten, die situativ adäquat in Handlungen umgesetzt werden und erst dann 
beschreibbar werden.  
Der Kompetenzbegriff ist somit eng mit Handeln und Verhalten verknüpft. In 
Anlehnung an die klassische Unterscheidung von „Kompetenz“ und „Performanz“ 
des Linguistikers Noam Chomsky in seiner als Beitrag zur kognitiven Wende be-
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kannt gewordenen Behaviorismuskritik (vgl. [CHOMSKY 1965, S. 4]) werden in 
gegenwärtigen Debatten Kompetenzen als „potenzielle Fähigkeiten eines Indivi-
duums begriffen, in Handlungssituationen auftretende Probleme durch die Gene-
rierung zweckgerichteter und erfolgversprechender Aktivitäten zu bearbeiten und 
im günstigen Fall auch zu lösen“ [VEITH 2003, S. 31]. Die Kompetenzen stehen 
demnach immer in einem relationalen Bezug zu einer Umwelt oder Struktur (vgl. 
[BLANKENBURG ET AL. 2004, S. 71f.]) und strukturieren als „psychische Organisa-
tionskapazitäten […] jeden einzelnen Handlungsakt“ [VEITH 2003, S. 32]. 
Es ist mittlerweile üblich, die Selbstorganisationsdispositionen als personale, so-
zial- kommunikative, aktivitäts- und handlungsbezogene sowie fachliche und me-
thodische Kompetenzen zu kategorisieren (vgl. [ERPENBECK ET AL. 2002, S. 11]).  
Die personale Kompetenz umfasst dabei Dispositionen wie Disziplin, Loyalität, 
Glaubwürdigkeit, Zuverlässigkeit, Selbstkritik oder Reflektion. Aktivitäts- und 
Handlungskompetenzen beschreiben die aktive Umsetzungsbereitschaft von Wer-
ten, Idealen, Zielen oder Absichten mit Eigenschaften wie Tatkraft, Belastbarkeit, 
Beharrlichkeit oder Innovationsfreudigkeit. Der sozial-kommunikative Kompe-
tenzbereich beinhaltet Kommunikations- und Kooperationsfähigkeit, Team- oder 
Konfliktlösungsfähigkeit und die fachlich-methodische vereint Fachwissen, Ana-
lytik oder systematisch-methodisches Vorgehen. In dem von Erpenbeck/Heyse 
auf Basis umfangreicher Studien und Untersuchungen erstellten Kompetenzatlas 
werden alle vier Kompetenzbereiche mit jeweils 16 Einzelkompetenzen näher 
beschrieben und ergeben im Gesamten ein übersichtliches Bild aller gebräuchli-
chen Kompetenzbereiche und deren Übergänge beziehungsweise Schnittstellen 
(vgl. [ERPENBECK, HEYSE 2004, S. XXI]). Abschließende Schlussberichte des 
Programms „Lernkultur Kompetenzentwicklung“ differenzieren zusätzlich Quer-
schnittskompetenzen als Selbstorganisationsdispositionen zweiter Ordnung. Es 
handelt sich dabei um Bedingungen der Selbstorganisationsmöglichkeiten, die 
beispielsweise Selbsterkenntnisvermögen, Selbstrelativierung, Empathie, Situati-
onsidentifikation und Interventionsfähigkeit umfassen (vgl. [ERPENBECK 2006, S. 
63]). Diese Metakompetenzen ermöglichen die Selbstorganisationsdispositionen 
überhaupt erst. 
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2.2.1.3 Lernort: Wo wird gelernt? 
Nach Veiths Definition lässt sich kompetenzbasiertes Lernen als ein psychologi-
sches Prozessgeschehen begreifen,  
„das entweder durch die beobachtbare Veränderung von Verhaltensweisen im 
Sinne ihrer Differenzierung oder aber durch den Erwerb von individuellen Hand-
lungsfähigkeiten beziehungsweise als biographische Entwicklung von subjektiven 
Kompetenzen in und aufgrund der Auseinandersetzung der Einzelnen mit sich 
und ihrer Umwelt darstellbar ist“ [VEITH 2003, S. 44]. 
Diese Art des Kompetenzlernens findet Erpenbeck zufolge weniger in formalen 
Lernkontexten statt, sondern hauptsächlich in informellen (vgl. [ERPENBECK ET 
AL. 2002, S. 12]). In der Definition Livingstones wird die Schulbildung als formal 
hierarchisch organisiertes System und die Weiterbildung als Zusammenfassung 
aller sonstigen organisierten Bildungsmaßnahmen im Erwachsenenalter als For-
men formal organisierten Lernens vom informellen Lernen abgrenzt und infor-
melles Lernen als „jede mit dem Streben nach Erkenntnissen, Wissen oder Fähig-
keiten verbundene Aktivität außerhalb der Lehrangebote von Einrichtungen, die 
Bildungsmaßnahmen, Lehrgänge oder Workshops organisieren“ [LIVINGSTONE 
1999, S. 68] beschrieben.  
An dieser Stelle erscheint es hilfreich, eine terminologische Bestimmung der Ler-
norte einzufügen, wie sie beispielsweise Kirchhöfer in seiner Studie zum Infor-
mellen Lernen in alltäglichen Lebensführungen anbietet (vgl. hier und im Folgen-
den [KIRCHHÖFER 2000, S. 38f.]), weil dadurch Lernprozesse präziser bestimmt 
und eingeordnet werden können. 
Formales Lernen 
Das formale Lernen bezeichnet eine fremdorganisierte, institutionalisierte Lern-
form, bei der die Lernziele curricular vorgegeben und die Lehr-/Lernmethoden 
antizipiert sind. Im vorliegenden Forschungsbezug stellen somit innerbetriebliche 
und außerbetriebliche Fortbildungen wie beispielsweise SAP-Kurse, Anwender-
schulungen oder auch WBTs Arten formalen Lernens dar. 
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Beiläufiges Lernen 
Beiläufiges Lernen beschreibt gewissermaßen ein Nebenprodukt des täglichen 
Handelns. Es erfolgt nicht organisiert und in dem Moment des Entstehens unbe-
wusst. Vielleicht dringt das so Gelernte in einem anderen Kontext und zu einer 
anderen Zeit ins Bewusstsein oder es wirkt als Intuition weiter aus dem Unbe-
wussten.   
Informelles Lernen 
Informelles Lernen dagegen wird bewusst als solches wahrgenommen und ver-
läuft ausschließlich selbstgesteuert. Es ist problem- bzw. handlungsgebunden und 
orientiert sich an subjektiven Zielkonstruktionen. 
Vor diesem Hintergrund findet kompetenzbasiertes Lernen an Lernorten statt, die 
im Wesentlichen informelle Lernprozesse, kollektive Problem- und Aufgabenbe-
arbeitungen und sozial-kommunikative Interaktionen fördern und initiieren. Diese 
finden sich vor allem im Prozess der Arbeit aber auch in vielfältigen Situationen 
des sozialen Umfelds und überall dort, wo Lernorte intentional oder per se derart 
gestaltet sind, dass sie ein selbstorganisiertes, kommunikatives, informelles 
„Learning by Doing“ (vgl. [VEITH 2003, S. 44]) begünstigen. 
Der Lernort Arbeit ist nicht a priori kompetenzbildend und lernförderlich, aber 
jede Arbeit kann Kompetenzentwicklungen fördern, wenn sie dazu geeignet ist. In 
Studien und Untersuchungen des Programmbereichs „Lernen im Prozess der Ar-
beit“ des Forschungsprogramms QUEM wurden zusammenfassend durchgängig 
positive Zusammenhänge zwischen lernförderlichen Arbeitssituationsmerkmalen 
und Indikatoren für Handlungskompetenz festgestellt (vgl. [REUTHER 2006, S. 
116]). Die Ausprägungsgrade selbstorganisierter Lernermöglichungen war in den 
vorgenommenen Evaluationen dort besonders signifikant und beschreibbar, wo 
Lernorte und Arbeitsformen mit hohen Freiheitsgraden, kooperativen und kom-
munikativen Führungs- und Unternehmenskulturen und entsprechender Mitarbei-
termotivation untersucht und beschrieben wurden. In Beschäftigungsformen, in 
denen eine offenbare Re-Tylorisierung der Arbeitsorganisation wie beispielsweise 
bei Teilzeitbeschäftigungen im Einzelhandel oder besonderen Formen niedrig 
qualifizierter Zeitarbeit zu beobachten war, fielen die Ausprägungsgrade deutlich 
geringer aus. 
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Selbstorganisiertes Lernen funktioniert im Prozess der Arbeit nur bei motivierten 
Mitarbeitern, denn der individuelle Antrieb zur Weiterentwicklung von Wissen 
und Können ist die Voraussetzung selbstorganisierten Lernens und im Wesentli-
chen von der Beschaffenheit der Arbeitssituation abhängig. Die Forschung identi-
fiziert hier hauptsächlich die Unternehmenskultur, die Rolle des Managements 
und die Art der Arbeitsaufgabe als grundlegende motivationsbildende Faktoren 
eines kompetenzfördernden Lernortes (vgl. [REUTHER 2006], [FRITSCH ET AL. 
2007], [BERGMANN 2003].  
Die Unternehmenskultur ist der Nährboden selbstorganisierter Lernprozesse. Eine 
hierarchische Kultur, die Entscheidungen von oben nach unten durchsetzt und 
somit eine Partizipation der Beschäftigten ausschließt, kann den Dienst nach Vor-
schrift fördern, eine Beteiligung der Mitarbeiter an Veränderungs- und Verbesse-
rungsprozessen behindern und letztlich Formen eigenständiger, selbstorganisatori-
scher Lernaktivitäten stören. In eher offenen Kulturen, in den Eigeninitiative, 
Selbstständigkeit und Autonomie geschätzt werden, ist nach Jäckel et al. (vgl. 
[JÄCKEL ET AL. 2006, S. 11f.]) dagegen eine deutlich höhere Eigenmotivation zur 
persönlichen Weiterentwicklung und für selbstorganisierte Lernprozesse zu beo-
bachten. 
Die Kultur eines Unternehmens spiegelt sich meist in dem Führungsverhalten der 
Manager und Vorgesetzten wider. Sie sind die nach innen gerichteten Kulturre-
flektoren eines Unternehmens und maßgeblich an dem Motivationsgrad der Mit-
arbeiter beteiligt. Aus Befragungen im Rahmen des Forschungsprogramms 
QUEM wird deutlich, welchen Einfluss der direkte Vorgesetzte auf die Wahr-
nehmung der Arbeitssituation bei den Beschäftigten hat. So stehen den Studien 
zufolge ein eher autoritärer Führungsstil und Arbeitsbedingungen mit geringer 
Lernförderlichkeit in nachweislichem „Zusammenhang mit einer geringeren Ar-
beitszufriedenheit bei den Mitarbeitern, einem eingeschränkten Handlungsspiel-
raum, weniger Entwicklungschancen, weniger Beteiligungsmöglichkeiten und 
tendenziell höheren Fehlzeiten als bei direkten Vorgesetzten mit einem pragmati-
schen bzw. kooperativen Führungsstil“ [REUTHER 2006, S. 113]. Eine offene und 
partizipative Unternehmenskultur verbunden mit einem kooperativen Führungsstil 
schaffen motivierende Freiheitsgrade für Mitarbeiter, um „auf explorierende Wei-
se mit ihren Arbeitsaufgaben umgehen, durch die Erprobung von Varianten eine 
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Selbstoptimierung ihrer Arbeitsmethoden vornehmen, Lernbedarf erkennen und so 
zur lernenden Erweiterung ihres Wissens angeregt werden“ [BERGMANN 2003, S. 
9] zu können. Diese so geschaffenen Gestaltungsoptionen innerhalb einer Tätig-
keit bestimmen nach Jäckel et al. in erheblichem Maße die „Lernpotenziale im 
Rahmen einzelner Arbeitstätigkeiten“ [JÄCKEL ET AL. 2006, S. 11]. Stupide, mono-
tone und in diesem Sinne tayloristische Routineaufgaben reduzieren die Lernhal-
tigkeit gegen Null.  
Lernprozesse folgen nach Kirchhöfer generell einer Tätigkeitslogik (vgl. [KIRCH-
HÖFER 2004, S. 79]). Jegliches Lernhandeln steht auch immer in irgendeiner Be-
ziehung zum Tun und zu anderen. Die Weltkonstruktionen, Orientierungen und 
Selektionen werden im sozialen Diskurs geschaffen und auf ihre Passfähigkeit hin 
geprüft. Menschen sind demnach nicht allein durch die Umwelt determiniert oder 
passen sich lediglich der Umwelt an, sondern sie entwickeln sich mit der Umwelt 
und schaffen selbst neue Umwelten. Neuberger (1994, S. 12f) schreibt in diesem 
Zusammenhang, dass Handeln nicht (nur) dem rationalen Entschluss einzelner 
folgt, sondern als kollektives Handeln geprägt ist „durch die Formbestimmungen, 
die es durch soziale Konstellationen und versachlichte Programmierungen er-
fährt“ [NEUBERGER 1994, S. 12f.]. Nach North ist Arbeit per Definition eine 
kommunikative Handlung in einem sozialen Zusammenhang [NORTH ET AL. 2006, 
S. 144]. Bezogen auf arbeitsintegrierte Lernorte bedeutet dies, dass Lernprozesse 
besonders in Situationen sozialen Austauschs und kommunikativ-kollektiver Auf-
gabenbewältigung stattfinden. Lernorte sind demnach gekennzeichnet durch einen 
besonders hohen Grad an Kommunikation und sozialer Interaktion. 
Kompetenzentwicklung im Sinne eines modernen Lernverständnisses bedeutet 
deshalb in erster Linie das Finden eines „Ermöglichungsrahmens“ (vgl. [SCHÜß-
LER 2004, S. 30], in dem Lernprozesse entstehen und dauerhaft etabliert werden 
können. Erpenbeck spricht in diesem Zusammenhang von „Lerninfrastrukturen“ 
(vgl.[ERPENBECK 2003, S. 20]). Veith nennt die Gestaltung kompetenzentwick-
lungsfördernder Lernorte „organisatorische Arrangements für selbstinitiierte Ak-
tivitäten“ (vgl. [VEITH 2003, S. 434]. Andere Autoren prägen Begriffe wie 
„(Lern)-Architektur“ oder „(Lern-)Design“ (vgl. [KEISER 2007, S. 136] und [KÖ-
NIGSWIESER, EXNER 2002, S. 48]).  
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2.2.1.4 Lernwiderstand: Was stört Lernen? 
In einem Vortrag für das Landeskuratorium für Weiterbildung am Fraunhofer 
Institut beschreibt der Münchner Wirtschaftspädagoge Prof. Dr. Karlheinz A. 
Geißler mit einem Augenzwinkern, wie das Konzept des lebenslangen Lernens 
das Recht auf Dummheit abschafft „und auch jenes, das ich persönlich gerne in 
Anspruch genommen hätte, nämlich befreit vom Leistungsdruck im Alter gemüt-
lich vertrotteln zu dürfen“ [GEIßLER 06.06.2002, S. 13]. Geißler verweist mit die-
ser Aussage auf einen bedeutsamen Aspekt eines modernen Lernbegriffs, nämlich 
dem des Lernwiderstands. Die Ursachen dafür, nicht (mehr) zu lernen, sich dem 
Lernen zu verschließen und Gelerntes auch wieder zu verlernen, können emotio-
nal, kultur- oder strukturdeterminiert sein und gleichzeitig destruktive und kon-
struktive Wirkungen zur Folge haben.  
Lernen ist in besonderem Maße von Emotionen beeinflusst. Gefühle können 
Lernprozesse befördern wie beispielsweise bei einem leidenschaftlich betriebenen 
Hobby oder auch behindern, man denke dabei nur an das unliebsame Auswendig-
lernen von Lateinvokabeln oder die Schulstunden bei dem verhassten Mathema-
tiklehrer. Diese „Emotionsmuster“ [ARNOLD 2001, S. 27]  stören das Lernen und 
äußern sich in vielfältigen Widerstandsreaktionen wie beispielsweise Lernblocka-
den, Orientierungsverlust, Ablehnung der Lehrenden, Störungen von (Lern-
)Gruppeninteraktionen oder Aufmerksamkeitsverlusten (vgl. [FAULSTICH, GRELL 
2003, S. 4–5]). Die besonders in Bezug auf das Erwachsenenlernen und das Ler-
nen im organisationalen Kontext bedeutsamen emotionalen Gründe für Lernwi-
derstände und -hemmnisse sind (Leistungs-)Druck und Angst.  
Vor dem Hintergrund der zunehmenden Flexibilisierung und Dynamik neuzeitli-
cher Lebens- und Arbeitsumwelten und der Proklamation des permanenten Ler-
nens als notwendiger und überlebensentscheidender Reaktion darauf, beinhaltet 
das Konzept des lebenslangen Lernen auch die buchstäbliche Konnotation, „le-
benslänglich zu lernen“ [ORTHEY 2003a]. Ständige Neuerungen und sich verän-
dernde Strukturen bis ins hohe Alte beschreibt Geißler provokant als die „Fetische 
der Postmoderne“ [GEIßLER 06.06.2002, S. 6]. Sie bewirken einen kontinuierli-
chen Druck, immer auf dem neuesten Stand zu sein und alle neuen Technologien 
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zu beherrschen, der das Leben als „Dauerworkshop“ [GEIßLER 06.06.2002, S. 4] 
und entgrenzte „Wanderbaustelle“ [ORTHEY 2003b] erscheinen lässt.  
Besonders im Arbeitsumfeld erscheint dieser Leistungsdruck immer beherrschen-
der zu werden. Der Druck beinhaltet neben der eher oberflächlichen Abneigung 
gegen zusätzlichen Mehraufwand und erneute Anstrengungen auch den viel be-
deutsameren Aspekt der Angst. Lernen wird dann mit Angstgefühlen belegt, wenn 
die bevorstehende Lernsituation als bedrohlich empfunden wird. Dies kann der 
Fall sein, wenn man fürchtet, erprobte Fähigkeiten oder Verhaltensweisen aufge-
ben zu müssen, ohne dafür den Garant eines Äquivalents zu haben. Als Folge die-
ses Dilemmas steht die Lernangst als „letzte Bastion des Widerstands gegen Ver-
änderung“ [SCHEIN 2003a, S. 5]. 
Lernen heißt somit immer auch, mit Enttäuschung umzugehen. Einerseits sind 
Veränderungen mit Auflösung oder Modifikationen von bewährten und relativ 
stabilen Wissensbeständen verbunden. Durch Lernen von Neuem wird altes Wis-
sen zwangsläufig enttäuscht, weil es seine Bewährtheit und Stabilität einbüßt (vgl. 
[ORTHEY 2003a]). Andererseits erzeugen Leistungsdruck und das Gefühl, be-
stimmten Lernanforderungen nicht gewachsen zu sein, ebenfalls Enttäuschung, 
die dann in emotionalen Lernhemmungen und Widerständen ihren Ausdruck fin-
den. 
Bei verheerenden Waldbränden 1949 in Mann Gulch, Monatana/USA, verloren 
13 Feuerwehrleute ihr Leben bei dem Versuch, aus den Flammen zu entkommen. 
Ein ähnliches Unglück geschah 1994 in Colorado/USA, bei dem 14 Menschen zu 
Tode verbrannten. In beiden Fällen wären die Frauen und Männer dem Feuer ent-
kommen, wenn sie ihre ca. 40 kg schwere Ausrüstung abgelegt hätten. Dieses 
Phänomen des scheinbar irrational begründeten Festhaltens an bewährten Verhal-
tensmustern untersuchte der Organisationsforscher Karl E. Weick unter dem Im-
perativ „drop your tools or you will die“ aus organisationstheoretischer Sicht (vgl. 
[WEICK]). Mensch und Material waren für die Feuerwehrleute eine Einheit. Die 
Werkzeuge waren somit Identität stiftend und die Vorstellung, ein Feuerarbeiter 
sei ohne Ausrüstung verloren, durch jahrelanges Training in den Köpfen zemen-
tiert. Sich des Materials zu entledigen, könnte zudem als Fehlverhalten ausgelegt 
werden. Diese Vorstellungen waren kulturell und strukturell in der Ausbildung 
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und dem Bild eines Feuerwehrmanns verankert. Die Aufforderung „drop your 
tools“ erschien den Feuerwehrleuten unsinnig, da ihnen nicht verständlich war, 
wieso das Zurücklassen des Einzigen, was sie besaßen, um das Feuer zu bekämp-
fen, ihre Rettung sein könnte. Dieses Beispiel zeigt, dass gewohntes und einstu-
diertes Verhalten in der Regel beibehalten wird, wenn es keine klaren und einsich-
tigen Gründe für eine Verhaltensänderung gibt. Diese eingefahrenen Konventio-
nen können derart stark kulturell und strukturell im Sinne gemeinsam geteilter 
Werte, Normen, Routinen und Regeln verankert sein, dass sie notwendige und – 
wie im Beispiel der Waldbrände – überlebenswichtige Verhaltensänderungen, 
Improvisationen und Lernprozesse verhindern.  
Lernverweigerungen können jedoch auch – je nach Perspektive – konstruktive 
Wirkungen entfalten. Ein Mitarbeiter weigert sich, eine im Unternehmen neu ein-
geführte Technologielösung zu erlernen und zu verwenden (z.B. SAP). Für das 
Unternehmen stellt diese Weigerung sicherlich einen unliebsamen Akt der Ar-
beitsverweigerung dar, für den Mitarbeiter jedoch kann die Lernweigerung auch 
das Resultat eines anderen Lernprozesses darstellen; dann etwa wenn dieser für 
sein individuelles Wohlbefinden entschieden hat, dass es keinen Sinn ergibt, sich 
diesem Aufwand auszusetzen (weil der Mitarbeiter beispielsweise kurz vor der 
Rente steht und berufliche Repressalien kaum zu erwarten hat). Interpretiert man 
diesen Lernwiderstand nach Peter Senge als einen Akt der reflektierten „Selbst-
führung und Persönlichkeitsentwicklung“ [SENGE 2006, S. 173], kann die Lern-
verweigerung für den Einzelnen durchaus eine notwendige Handlungskonsequenz 
für das Erreichen persönlicher Ziele darstellen.  
Entscheidend bei dem Blick auf beobachtbare und wahrnehmbare Lernwiderstän-
de ist es, auf mögliche Hintergründe und grundlegende Muster zu achten. So be-
tont Faulstich zu Recht, dass menschliches Lernen immer auch in der Freiheit 
besteht, 
 „nicht zu lernen. Dies äußert sich dann von außen gesehen in Lernwiderständen 
[…]; es ist aber aus Sicht des lernenden Subjekts immer begründet bzw. sinnbe-
zogen - oder eben nicht“ [FAULSTICH 2007, S. 17]. 
Widerstände und Entscheidungen, nicht zu lernen, sind demnach konstituierende 
Bestandteile des Lernen selbst, da sie Lern- und Reflexionsprozesse über die 
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Sinnhaftigkeit, die Art des Lernens und die Bedeutung für individuelle Ziele, 
Wünsche und Wege voraussetzen. Die zentrale Perspektive im Verständnis von 
Lernwiderständen und Lernverweigerungen ist, so Faulstich, die Frage nach den 
Gründen und der Sinnhaftigkeit des Lernens selbst: 
„Wenn zwischen dem Aufwand, den ich zu betreiben habe, und dem, was dabei 
herauskommt eine Diskrepanz besteht, wenn die Sinnhaftigkeit von Lernanstren-
gungen und Lernbemühungen nicht gegeben ist, dann sind Lernwiderstände be-
rechtigt“ [FAULSTICH, GRELL 2003, S. 11–12]. 
Es sind demnach hauptsächlich Sinngebungsprozesse, die bewirken, ob gelernt, 
verlernt oder nicht gelernt wird. Hätten die Feuerwehrleute einen für sie glaubhaf-
ten Sinn darin erkannt, die Werkzeuge abzulegen, wären sie auch dazu bereit ge-
wesen. Wenn Lernen als „Oszillieren“ (vgl. S. 70) zwischen Lernen und Nicht- 
Lernen verstanden wird, sind Sinngebungsprozesse für beide Amplituden die 
schwingungsgebenden Impulse, d.h. die individuell konstruierte Sinngebung be-
stimmt, ob gelernt wird oder nicht. 
2.2.2 Organisationales Lernen 
Die Rezeption kritischer Erfolgsfaktoren, sozial- und organisationstheoretischer 
Forschungsarbeiten hat gezeigt, dass ERP-Projekte auf einer – wie auch immer 
gearteten – organisationalen Ebene wirken und Organisationen verändern. Das 
lerntheoretische Zugangsmodell ist folglich auch um organisationale Aspekte zu 
ergänzen.  
2.2.2.1 Organisationale Lernprozesse 
Im wissenschaftstheoretischen Diskurs scheint mittlerweile Konsens zu bestehen, 
dass Organisationslernen mehr ist als die Summe individueller Lernprozesse der 
Organisationsmitglieder (vgl. [KIRCHHÖFER 2004, S. 55], [VEITH 2003, S. 35–36], 
[WAGNER ET AL. 2005, S. 96] und [STAUDT, KRIEGESMANN 1999, S. 48]). Die 
lernenden Individuen sind zwar notwendige Akteure, organisationale Lernprozes-
se jedoch sind eigenständige Phänomene, die auf einer höheren, die Gesamtheit 
der Organisation betreffenden Ebene stattfinden und sich in einer veränderten 
Handlungsfähigkeit der Organisation (vgl. [SORAMÄKI 2005, S. 30–33]) manifes-
tieren. Wie sonst ist zu erklären, dass Organisationen weiterhin Bestand haben, 
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auch wenn Einzelpersonen verschwinden? Nach Argyris und Schön findet organi-
sationales Lernen dann statt, wenn sich Veränderungen in den „Bildern der Orga-
nisation“ verankern, „die in den Köpfen ihrer Mitglieder und/oder den erkenntnis-
theoretischen Artefakten existieren (den Diagrammen, Speichern und Program-
men)“ [ARGYRIS ET AL. 2006, S. 31f.]. 
Die Qualität dieser lernenden Veränderungsprozesse einer Organisation wird im 
wissenschaftstheoretischen Diskurs gemeinhin durch unterschiedliche Lernebenen 
beschrieben. Die einfachste und für die Modellbildung der vorliegenden For-
schungsarbeit hilfreichste ist die eines einfachen und komplexen Lernens, wie 
Kühl in Anlehnung an Argyris/Schön und March/Olsen rezipiert12. Das einfache 
Lernen ist in der Argumentation von Argyris und Schön ein Lernniveau, das le-
diglich in einer Leistungsverbesserung bei organisationalen Aufgaben resultiert. 
Hierbei reagiert die Organisation auf Umweltveränderungen mit Handlungsände-
rungen ohne grundlegende Veränderung der zugrunde liegenden Wertvorstellun-
gen oder kognitiver Muster. Es ist eine Fehleridentifikation mit dem Ziel, gefun-
dene Mängel zu beseitigen, die Argyris und Schön mit dem Beispiel der Quali-
tätskontrolleure erklären, die ein fehlerhaftes Produkt entdeckt haben und darauf-
hin die Fertigungsingenieure informieren, ihrerseits die Produktionsmethoden 
entsprechend zu ändern, um die Mängel zu beheben (vgl. [ARGYRIS ET AL. 2006, 
S. 35f.]. Bei einem komplexes Lernen wird die Anpassungsfähigkeit der Organi-
sation durch Veränderungen der organisationalen Werte und Normen wiederher-
gestellt, d.h. dieses Lernen führt zu einem „Wertewechsel sowohl der handlungs-
leitenden Theorien als auch der Strategien und Annahmen“ [ARGYRIS ET AL. 
2006, S. 36] selbst. 
                                                 
12
 Argyris und Schön beschreiben in Anlehnung an W. Ross Asby die organisationalen Lernni-
veaus als Single-Loop-Learning/Einschleifen-Lernen und Double-Loop-
Learning/Doppelschleifen-Lernen ARGYRIS ET AL. 2006, S. 35f. und fügen noch mit Bezug auf 
Batesons „Zweitlernen“ das „Lernen zweiter Ordnung (OII)“ ARGYRIS ET AL. 2006, S. 44 hin-
zu, das im wissenschaftstheoretischen Diskurs auch als „Deutero-Lernen“ bezeichnet wird 
(vgl. SCHREYÖGG, KLIESCH 2003). Für diese Lernniveaus werden meist in gleicher Weise die 
Begriffe Anpassungslernen, Veränderungslernen und Prozesslernen verwendet (z.B. bei HAHN, 
LAßMANN 1999, S. 140, LEHNER 2009, S. 116 oder SCHMID 2004, S. 96). Da diese Dreiteilung 
der Lernniveaus auch von den Initiatoren Argyris/Schön nicht konsequent durchgehalten wird 
wie Moldaschl in seinem Beitrag aufzeigt MOLDASCHL 2001, soll für das vorliegende For-
schungsvorhaben die von Kühl rezipierte Einteilung in einfache und komplexe Lernniveaus 
genügen KÜHL 2000, S. 61f. 
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Diese organisationalen Veränderungsprozesse beschreibt der Organisationstheore-
tiker Weick als komplexe Sinngebungsprozesse („Sensemaking“):  
 „Sensemaking involves turning circumstances into a situation that is compre-
hended explicitly in words and that serves as a springboard into action“ [WEICK 
ET AL. 2005, S. 409]. 
Die Erschaffung einer organisationalen Wirklichkeit erfolgt nach Weick durch 
zirkuläre Abhängigkeiten zwischen Veränderungen und Impulsen durch die Um-
welt und sinnstiftende, interpretierende Aktivitäten des handelnden und denken-
den Subjekts dahingehend, dass Anormalitäten aufgespürt werden und versucht 
wird, eine eigene Ordnung in das Chaos der Eindrücke zu bringen („Enacting 
Order into Flux“ [WEICK ET AL. 2005, S. 414]). Man schenkt besonders den 
Wahrnehmungen herausragende Aufmerksamkeit, die durch Diskrepanzen und 
Uneindeutigkeiten auffallen, und versucht diese für sich selbst einzuordnen und 
zu kategorisieren. Durch dieses „Noticing and Bracketing“ [WEICK ET AL. 2005, S. 
411] erfährt das Chaos eine erste grobe Einordnung und Auslegung. Die Ergeb-
nisse dieser Kategorisierung stellen jedoch noch keine situative Planmäßigkeit 
dar, sondern beinhalten meist mehrdeutige Interpretationen, die erst in dem Pro-
zess der Auswahl („Selection“ [WEICK ET AL. 2005, S. 414]) eine interpretierende 
Reduzierung erfahren. Die grob kategorisierten Eindrücke und Wahrnehmungen 
werden reflektiert und rückblickend betrachtet. In Verbindung mit existierenden 
organisationalen Strukturen und Erfahrungen erfolgt dann eine narrative Formung 
der erschaffenden Kategorien, man kreiert eine für sich plausible und situations-
bezogene Geschichte und nennt Dinge beim Namen. Obwohl die ausgewählte 
Story zunächst plausibel erscheint, ist sie doch 'nur' ein provisorischer Versuch, 
den chaotischen Eindrücken und Gegebenheiten einen ordnenden Sinn zu geben. 
Erst im weiteren Prozess, d.h. durch Bestätigung der 'Sinnhaftigkeit', festigt sich 
die erschaffene Interpretation und wird so als Leitgeschichte für zukünftige Akti-
onen und Sinnschaffungen verwendet („Retention“ [WEICK ET AL. 2005, S. 414]. 
Aus Weicks Sicht bedeutet die Beschäftigung mit sinnstiftenden Prozessen im 
Kontext organisationaler Phänomene vor allem die Auflösung der Trennung von 
Denken und Handeln und der damit verbundenen Annahme, Strategien, Durch-
führungsmodelle und -pläne seine alleinige Stimuli für organisationale Handlun-
gen: „strategies are as much the products of action as they are prods to action“ 
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[WEICK ET AL. 2005, S. 419]. Das Handeln von Menschen in Organisationen ist 
demnach kein adaptiver und somit leicht erklärbarer Prozess sondern ein zirkulä-
rer, es geht um das, was Groth die tägliche  „Feinsteuerung von komplexen Sinn-
gebungsprozessen“ nennt [GROTH 2004, S. 95].  
Diese zirkulären Rekonstruktionsprozesse beschreibt Senge in seiner Organisati-
onslerntheorie (die „Fünfte Disziplin“) als „Systemdenken“, bei der er Organisati-
onslernen als Wahrnehmung von „Wechselbeziehungen statt unbeweglicher Dinge 
[…] und Veränderungsmuster statt statischer 'Schnappschüsse'„ [SENGE 2006, S. 
88] definiert. Es gilt zu erkennen, dass bestimmte Muster, Handlungen, Routinen 
und Vorstellungen miteinander verbunden aber veränderbar sind. Die lernende 
Organisation ist nach Senge im Kern ein Ort, „an dem Menschen kontinuierlich 
entdecken, dass sie ihre Realität selbst erschaffen. Und dass sie sie verändern 
können“ [SENGE 2006, S. 22f.]. Die bewusste Anwendung systemischen, nicht-
lineare Denkens auf organisationale Zusammenhänge ermöglicht es, wiederkeh-
rende Muster, sogenannte Systemarchetypen, zu erkennen, die wie einfache Sätze 
oder kleine Geschichten „wieder und wieder erzählt werden“ [SENGE 2006, S. 
118f.]. Als Beispiel nennt Senge die Struktur der Wachstumsgrenzen, bei der eine 
gewisse Leistung (etwa die einer Arbeitsgruppe, einer Organisation oder einer 
Konsumgesellschaft) eine gewisse Zeitlang kontinuierlich ansteigt, dann aber 
stagniert (vgl. [SENGE 2006, S. 121]) oder die der Problemverschiebung, bei der 
auffällige Symptome eines tiefer liegendes Problem durch einfache, schnelle Lö-
sungen beseitigt werden sollen. Die scheinbaren Lösungen mildern zwar die au-
genscheinlichen Anzeichen, das tiefere Problem wird jedoch „unbemerkt schlim-
mer, weil die Symptome scheinbar abklingen und das System seine ursprünglich 
vorhandenen Problemlösungsfähigkeiten verliert“ [SENGE 2006, S. 131]. Die 
Kunst des Systemdenkens liegt also darin, in der Komplexität der Zusammenhän-
ge bestimmte Muster zu erkennen, „wo andere nur Ereignisse und Kräfte sehen, 
die zum Reagieren zwingen“ [SENGE 2006, S. 157].  
Die Attraktivität der „Fünften Disziplin“ als Ansatz der lernenden Organisation 
von Peter Senge liegt in der pragmatischen Verbindung konstruktivistischen Den-
kens, organisationstheoretischer, systemischer Grundlagen und individueller Per-
sönlichkeitsentwicklung:  
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„Wenn der 'Mensch ist, was er glaubt', dann sind unsere Organisationen die Ge-
schichten, die wir uns selbst erzählen. Wenn wir die Praxis des Systemdenkens 
institutionalisieren, im Idealfall, indem wir es zusammen mit den in diesem Ab-
schnitt beschriebenen Werkzeugen benutzen, werden wir irgendwann neue Ge-
schichten erzählen. Wenn diese Geschichten glaubwürdig sind und ein gewisses 
Echo auslösen, verändert sich die kollektive Wahrnehmung und dadurch schließ-
lich das Handeln der Organisation.“ [SENGE ET AL. 2004, S. 101] 
Der Grundgedanke einer systemischen Wahrnehmung der Realität besteht Senge 
zufolge darin, dass „man in Einflusskreisen und nicht in geraden Linien denkt. 
Das ist der erste Schritt, um die reaktiven Haltungen zu durchbrechen, die eine 
unweigerliche Folge des linearen Denkens sind“ [SENGE 2006, S. 97]. System-
denken entsteht durch Feedback, bei dem angenommen wird, dass „jeder Einfluss 
sowohl Ursache als auch Wirkung ist. Nichts wird jemals nur in eine Richtung 
beeinflusst“ [SENGE 2006, S. 96]. 
Eine Möglichkeit, diese „Einflusskreise“, Geschichten und reflexiven Rekonstruk-
tions- bzw. Veränderungsprozesse in Organisationen zu untersuchen oder zumin-
dest beschreibbar zu machen, schlägt Moldaschl mit dem Verfahren der Instituti-
onellen Reflexivität vor [MOLDASCHL 2010, S. 89]. Der für die vorliegende For-
schungsarbeit hilfreiche Ansatz ist dabei nicht das Verfahren selbst, sondern der 
Gedanke, die institutionalisierten Praktiken der Organisation („Metaregeln“ 
[MANGER, MOLDASCHL 2010, S. 284]) zu nutzen, um organisationale Lernprozes-
se beschreiben zu können. Die Überlegungen und Befunde zu organisationalen 
Lernprozessen von Agyris/Schön, Weick, Senge und Moldaschl zeigen, wie kom-
plex sich die Untersuchung dieser inneren Prozesse darstellt. Eine sinnvolle Be-
schreibungsmöglichkeit lernender Veränderungsprozesse in Organisationen ist so 
nur indirekt über direkt sichtbare und durch unterschiedliche Organisationsper-
spektiven beschreibbare Praktiken, Geschichten oder Rahmenbedingungen gege-
ben. D.h. um organisationalen Lernprozessen bei ERP-
Implementierungsprojekten auf die Spur zu kommen, ist es hilfreich, diese sicht-
baren Elemente (oder Rahmenbedingungen) einer Organisation als Sprungbrett 
der Untersuchung zu verwenden. Die wesentlichen von verschiedenen organisati-
onstheoretischen Ansätzen identifizierten Faktoren können zusammengefasst wie 
folgt umschrieben werden: 
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 Ressourcen,  
 Unternehmenskulturen und -strukturen sowie   
 Routinen. 
Die Bedeutung dieser Einflussfaktoren für organisationale Lernprozesse soll im 
Folgenden näher erläutert werden. 
2.2.2.2 Ressourcen 
Schreyögg und Kliesch definieren die Ressourcen einer Organisation in ihrer 
Konzeption einer organisationalen Kompetenz als Voraussetzungen bzw. „Nähr-
boden, ohne den eine Organisationale Kompetenz nicht wachsen kann“ [SCHREY-
ÖGG, KLIESCH 2003, S. 22]. Sie unterscheiden dabei zunächst zwischen tangiblen, 
d.h. materiellen und personenunabhängige, Ressourcen der Organisation und in-
tangiblen d.h. die immateriellen, personenbezogenen (vgl. [SCHREYÖGG, KLIESCH 
2003, S. 24]). Letztere, so argumentieren die Autoren, umfassen sowohl das indi-
viduelle Wissen und dessen Nutzbarmachung innerhalb der Organisation, Bezie-
hungen, Netzwerke und Sozialkapital, Emotionen, Kooperationsvermögen und 
Teamfähigkeit. 
Die individuellen Wissensbestände und Leistungsfähigkeiten bezeichnet Peter 
Senge als Disziplin der „Personal Mastery“ und meint damit die „Selbstführung 
und Persönlichkeitsentwicklung“ [SENGE 2006, S. 173] auf individueller Ebene. 
Das persönliche Können umfasst dabei das individuelle Engagement, den Willen 
zum lebenslangen Lernen und die Fähigkeit, eigenes Handeln und Denken zu re-
flektieren und daraus selbstständig Schlüsse für individuelle Entwicklungsoptio-
nen zu ziehen. Menschen „mit einem hohen Grad an Personal Mastery leben, um 
zu lernen“ [SENGE 2006, S. 175], es ist ein kontinuierlicher Prozess und eine 
grundsätzliche Lebenseinstellung. Im Kern ist die Disziplin Personal Mastery ver-
gleichbar mit den in der deutschen Kompetenzforschung postulierten Selbstorga-
nisationsdispositionen und Metakompetenzen von Lernindividuen. Die Inhalte der 
Personal Mastery machen diese Disziplin Senge zufolge  zu einem „wesentlichen 
Eckpfeiler der lernenden Organisation - zu ihrer geistigen Grundlage“ [SENGE 
2006, S. 16], d.h. die Möglichkeit, dass Organisationen lernen, besteht nur, wenn 
die einzelnen Menschen lernen. 
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In der Speicherung, Klassifizierung, Generierung und Abruf des in einem Unter-
nehmen existierenden Wissens sehen Schreyögg und Kliesch ein weiteres wesent-
liches Qualitätsmerkmal vorhandener Ressourcen. Es geht dabei hauptsächlich um 
Fragen, wie relevantes Wissen einzelner Mitarbeiter in organisatorische Prozesse 
einfließen und die Ressource Wissen für organisationale Handlungen nutzbar ge-
macht wird (vgl. [SCHREYÖGG, KLIESCH 2003, S. 28]). 
Als entscheidendes Gütekriterium der Wissensgenerierung, Speicherung und 
Nutzbarmachung definieren die Autoren die Ressourcen „Beziehungen“ und „So-
zialkapital“. Die Beziehungen können einerseits vertraglicher Natur wie bei-
spielsweise Arbeitsverträge, Lieferantenverträge etc. sein und andererseits auf 
sozialer, zwischenmenschlicher Ebene bestehen. Letztere sind wesentliche Vor-
aussetzung für die interne Kommunikation, Teamarbeit oder die Verteilung von 
Fachwissen. Über ein funktionierendes Beziehungsgeflecht kann „unter Umstän-
den ein von der Konkurrenz kaum imitierbares Beziehungsnetzwerk“ [SCHREY-
ÖGG, KLIESCH 2003, S. 31f.] entstehen. 
Das „Sozialkapital“ beeinflusst und stützt die Ressourcenkategorie der „Emotio-
nen“, die in vielfältiger Weise organisationale Leistungsprozesse prägen und be-
fördern, indem sie beispielsweise in „vagen, unbestimmten Situationen oder bei 
bedrohlichen und komplexen Entscheidungsproblemen ein weiteres Hinauszögern 
der Entscheidung verhindern“ [SCHREYÖGG, KLIESCH 2003, S. 33f.]. 
Mit dem „Kooperationsvermögen“ wird die „permanent aktualisierbare Fähigkeit 
des Kooperierens bzw. als Bereitschaft zur Nutzung (und damit dem Aufbau) von 
sozialen Beziehungen und auch Netzwerken“ [SCHREYÖGG, KLIESCH 2003, S. 
44f.] beschrieben. Es subsumiert somit die praktische Umsetzung der Ressourcen 
Individuen, Wissen, Beziehungen, Sozialkapital und Emotionen in organisationale 
Handlungsprozesse. 
2.2.2.3 Unternehmenskulturen und -strukturen 
Mit der Disziplin der „mentalen Modelle“ greift Senge den Gedanken der kogniti-
ven Landkarten von Argyris auf und definiert diese in der gleichen Weise als „tief 
verwurzelte Annahmen, Verallgemeinerungen oder auch Bilder und Symbole, die 
großen Einfluss darauf haben, wie wir die Welt wahrnehmen und wie wir han-
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deln“ [SENGE 2006, S. 214]. Die Disziplin beschreibt die konstruktivistische An-
nahme, dass die Wirklichkeit nur durch die individuelle Wahrnehmung jedes Ein-
zelnen entsteht und unser Handeln nur durch die Vorstellung darüber, wie es 
wirklich ist, bestimmt wird. Bezogen auf Unternehmen bedeutet dies, dass organi-
satorisches Handeln ausschließlich von den Bildern, Geschichten und Annahmen, 
die jedes Organisationsmitglied im Kopf hat, geprägt ist (vgl. [SENGE 2006, S. 
213]). Die praktische Umsetzung der Disziplin der mentalen Modelle beginnt 
nach Senge folglich damit, dass „man den Spiegel nach innen kehrt. Wir müssen 
lernen, unsere inneren Bilder von der Welt aufzudecken, sie an die Oberfläche zu 
holen und einer kritischen Betrachtung zu unterziehen“ (vgl. [SENGE 2006, S. 
18]).  
Mit den mentalen Modellen beschreibt Senge, was Schein als wesentliche Ebene 
der Unternehmenskultur definiert. Die grundlegenden unausgesprochenen An-
nahmen bilden nach Schein die Ebene unbewusster und für selbstverständlich 
gehaltene Überzeugungen, Gedanken und Emotionen. Sie bilden die Quelle der 
Werte und des Handelns (vgl. [SCHEIN 2003b, S. 31]). Die Kultur eines Unter-
nehmens als „kollektive Programmierung des Geistes, die die Mitglieder einer 
Organisation von einer anderen unterscheidet“ [HOFSTEDE, HOFSTEDE 2006, S. 
393], bestimmt somit wesentlich die organisationale Lernfähigkeit und bezeichnet 
nach Kirchhöfer „die Gesamtheit der Ausführungsprogramme von Sozialität (Zie-
le, Werte, Normen, Symbole) und deren materielle Objektivationen, die einer Or-
ganisation ein bestimmtes Gepräge und eine unverwechselbare Eigenart verlei-
hen“ [KIRCHHÖFER 2004, S. 107]. Die Kultur als Bedingung der organisationalen 
Selbstinterpretation ist somit auch ein entscheidendes Merkmal der Qualität von 
Organisationslernschleifen, weil sie bestimmt, welchen Stellenwert individuelles 
Wissen, Sozialkapital und Zusammenarbeit in Unternehmen einnehmen und wie 
vorhandene Ressourcen genutzt und sinnvoll miteinander verknüpft werden. 
Die Kultur eines Unternehmens stellt sich auf formaler Ebene hauptsächlich in 
den Organisationsstrukturen dar, die nach Schreyögg und Kliesch die „potenziel-
len Anschlussmöglichkeiten in Unternehmen vor“ [SCHREYÖGG, KLIESCH 2003, S. 
67] strukturieren, indem sie Arbeitsabläufe, Kommunikationen und Entschei-
dungswege durch formale Regeln und Hierarchien definieren.  
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Die Strukturen bestimmen die Art und Weise, wie Verknüpfungen der vorhande-
nen Ressourcen vorgenommen werden. Nach Argyris beinhalten Organisations-
strukturen Kommunikationskanäle und Interaktionsmuster, Informationssysteme, 
Anreizsysteme und Verhaltensmuster, die fördern oder hemmen, dass beispiels-
weise Problemstellungen offen angesprochen oder ignoriert, Informationen ausge-
tauscht oder Entscheidungen nur entlang der Hierarchie getroffen werden (vgl. 
[ARGYRIS ET AL. 2006, S. 43]). Das Konzept der organisationalen Kompetenz von 
Schreyögg und Kliesch zielt darauf ab, gegenwärtige und zukünftige Anforderun-
gen erfolgreich zu meistern. Da organisatorische Strukturen und Ablauforganisa-
tionen jedoch zu einer gewissen Stabilität neigen, in der zukünftige Veränderun-
gen nur schwer antizipierbar sind, sind Organisationsstrukturen notwendigerweise 
in gewissem Maße flexibel zu halten, um bislang unberücksichtigten Anforderun-
gen begegnen zu können. Die Autoren argumentieren beispielsweise, dass detail-
lierte Stellenbeschreibungen, Dienstanweisungen, hierarchisch getroffene Ent-
scheidungen und ein strikter Verhaltenskodex nicht geeignet sind, um „(wider-
sprüchliche, erwartungsfremde) Impulse aufzunehmen oder neuartige Anschluss-
möglichkeiten zwischen den Ressourcenbestandteilen zu selektieren und diese 
entsprechend (neu) zu verknüpfen“ [SCHREYÖGG, KLIESCH 2003, S. 68f.]. 
Starre Strukturen, die Entscheidungen von der hierarchischen Position des Ent-
scheidungsträgers abhängig machen, verharren so in ihrer eigenen Strukturgefan-
genheit. Weick verweist in diesem Zusammenhang auf die Verfahrensweise von 
sogenannten HROs, die es sich aufgrund der Komplexität der Aufgabenbewälti-
gungen nicht leisten können, (bisweilen lebensbedrohende) Entscheidungen nur 
von einzelnen abhängig zu machen. Man denke dabei beispielsweise an komplexe 
Gehirnoperationen, bei denen der Patient die Operation bei vollem Bewusstsein 
erlebt und kontinuierlich Auskunft über seinen Zustand gibt. Ohne diese Expertise 
und die der beteiligten Krankschwestern, Anästhesisten, Assistenzärzte etc. kann 
auch der versierteste Neurochirurg die Auswirkungen und Zusammenhänge des 
Tuns der Handlungsbeteiligten nicht in Gänze erfassen. Damit dies gelingt, neigen 
HROs dazu, die Hierarchie zugunsten der Expertise unterzuordnen. Im organisati-
onalen Kontext bedeutet dies meist eine Trennung von fachlicher und disziplinari-
scher Hierarchie: 
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„What is distinctive about effective HROs is that they loosen the designation of 
who is the 'important' decision maker in order to allow decision making to mi-
grate along with problems“ [WEICK ET AL. 1999, S. 102f.]. 
HROs etablieren bevorzugt oft eine situations- und kompetenzgebundene 
Entscheidungsfindung: „Expertise at the bottom of the pyramid may rise tempo-
rarily to the top when the filter of formal position is loosened“ [WEICK ET AL. 
1999, S. 103]. So könnte beispielsweise bei oben genannter Gehirnoperation der 
Anästhesist bei begründeten Komplikationen über den Abbruch entscheiden, ob-
wohl der operierende Chirurg leitender Oberarzt der Neurologie ist.  
Die Organisationsstruktur bestimmt als formales Korsett organisationaler Lern-
schleifen die Möglichkeiten individuellen und gemeinschaftlichen Handelns. Das 
Handeln selbst manifestiert sich in organisationsspezifischen Routinen im Um-
gang mit Problemlösungen, Aufgabenbewältigungen und Veränderungsnotwen-
digkeiten. 
2.2.2.4 Routinen 
Unter Routinen fassen Schreyögg und Kliesch im Wesentlichen die Muster, Ver-
fahren und Strukturen zusammen, die innerhalb einer Organisation für die Lösung 
von Problemen Anwendung finden. Dies können formal und bewusst standardi-
sierte Routinen sein oder solche, die sich „in einem evolutionären Prozess unbe-
wusst entwickelt haben“ [SCHREYÖGG, KLIESCH 2003, S. 30]. Als charakteristi-
sche Routinen können im Kontext organisationaler Lernschleifen der Umgang mit 
 Fehlern  
 Informationen 
 Interpretationen 
beschrieben werden. 
Den Umgang mit Fehlern analysiert Weick erneut eindrucksvoll in seiner Betrach-
tung von HROs. Demzufolge ist die Konzentration auf Fehler („Preoccupation 
with Failure“) entscheidend bei der Art des Organisierens innerhalb HROs. Aus 
Fehlern zu lernen ist eine gemeinhin akzeptierte Lernart (vgl. [WEICK ET AL. 1999, 
S. 92]). HROs wie beispielsweise die bereits erwähnten OP-Teams können sich 
aus verständlichen Gründen solch eine Art des Lernens nicht leisten. D.h. „one 
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means to learn even though trial and error is limited, is by broadening the set of 
errors that are available from which to learn and by instituting practices that en-
courage people to report all of those errors that are detected“ [WEICK ET AL. 
1999, S. 93]. Da in HROs die erforderlichen Daten aus einem Trail- and Error-
Lernen in der Regel fehlen, gehen derartige Organisationen einen anderen Weg: 
„Effective HROs do this in at least three ways: by treating any and all failures as 
windows on the health of the system, by a thorough analysis of near failures, and 
by focusing on the liabilities of success“ [WEICK ET AL. 1999, S. 92]. 
Während 'normale' Organisationen Erfolge als Bestätigung ihres Handelns und 
ihrer Strategien interpretieren und die zugrunde liegenden Routinen, Strukturen 
und Annahmen erst reflexiv beginnen zu verändern, wenn der Erfolg ausbleibt, 
hinterfragen HROs ihre Prozesse kontinuierlich und bevor Fehler auftreten. Sie 
entwickeln dabei eine achtsame Sensibilität für mögliche Schwachstellen, poten-
zielle Misserfolge und generell eine aufmerksame Haltung, bestehende Routinen 
und Muster kritisch reflektierend zu hinterfragen. 
Die Interpretation als „Kapazität zur Informationsverarbeitung, Problemlösung 
und Verständnisbildung einer Organisation“ [SCHREYÖGG, KLIESCH 2003, S. 41] 
stellt ein weiteres beobachtbares Routinemuster in Unternehmen dar. Schreyögg 
und Kliesch unterscheiden dabei vier unterschiedliche Interpretationsniveaus (vgl. 
[SCHREYÖGG, KLIESCH 2003, S. 42f.]). Beim konditionierten Interpretieren beruft 
sich die Organisation auf etablierte und formalisierte Datensammlungen. Die 
Umwelt wird als analysierbar angenommen und der Interpretationsprozess voll-
zieht sich innerhalb stabiler und kontinuierlicher Grenzen. Wird die Umwelt als 
weniger analysierbar und damit als unsicher angenommen, vollziehen sich Inter-
pretationsprozesse ungerichtet, d.h. situationsbezogen und organisational-intern 
mit einem hohen Maß an kommunikativem Austausch hinsichtlich der gemeinsa-
men Einschätzung der unsicheren Umwelt. Das erforschende Interpretieren geht 
von einer analysierbaren Umwelt aus und ist hauptsächlich auf die Prognose zu-
künftiger Chancen und Risiken anhand von Trend- und Szenarioanalysen ausge-
richtet. Das kreierende Interpretieren definieren Schreyögg und Kliesch als das 
geeignetste für die Generierung von Innovationen, da Organisationen dieses Inter-
pretationstyps von nicht analysierbaren Umwelten ausgehen und diese entspre-
chend selbst durch aktives Ausprobieren, Experimente, Test, Stimulationen immer 
THEORETISCHE MODELLBILDUNG 
95 
wieder erneut konstruieren. Das kreierende Interpretieren als Quelle von Innovati-
onen charakterisiert Peter Senge in seinem Konzept der lernenden Organisation 
als fast schon künstlerischen Aspekt. Es zeichnet sich dadurch aus, dass es über 
das bloße Überleben von Organisationen weit hinausgeht: 
„... es ist eine Organisation, die kontinuierlich die Fähigkeit ausweitet, ihre eige-
ne Zukunft schöpferisch zu gestalten. Eine solche Organisation gibt sich nicht 
damit zufrieden, einfach zu überleben. „Überlebenstraining“ häufig auch als 
„adaptives Lernen“ bezeichnet, ist wichtig und sogar notwendig. Aber bei einer 
lernenden Organisation muss sich zu diesem adaptiven ein schöpferisches Lernen 
hinzufügen, ein Lernen, das unsere kreative Kraft fördert“ [SENGE 2006]. 
Mit dem Qualitätsniveau des Interpretationsvermögens steigt auch die Komplexi-
tät, da nicht mehr nur lineare Ursache-Wirkung-Schleifen erfasst werden, sondern 
vielfältige und meist kaum in Gänze erfassbare Einflussfaktoren, Abhängigkeiten, 
Konsequenzen und Beziehungen. Auch in diesem Zusammenhang sei auf die Un-
tersuchungen von HROs verwiesen, denn in derartigen Organisationen – wie bei-
spielsweise ein militärischer Flugzeugträger – ist der Einzelne kaum mehr in der 
Lage, alle Zusammenhänge und Implikationen zu begreifen. Das „big picture“ 
oder „having the bubble“ (vgl. [WEICK ET AL. 1999, S. 98]) ist aufgrund der in-
härenten Komplexität nicht in Individuen konzentriert, sondern „is typically a 
shared accomplishment and bubbles of varying focus and range may coexist in 
high- functioning HRO“ [WEICK ET AL. 1999, S. 98]. Damit verkörpern HROs das 
Gesetz der „Requisite Variety“ nach Ashby, der schreibt, „only variety can de-
stroy variety“ [ASHBY 1957, S. 207]. HROs weisen eine Abneigung gegen verein-
fachende Interpretationen („Reluctance to Simplify Interpretations“) auf, d.h. 
„what sets HROs apart is the effort they make to match internal complexity with 
external complexity“ [WEICK ET AL. 1999, S. 95].  
Derartige Organisationen geben sich nicht mit einfachen Interpretationen zufrie-
den, sondern stellen der sie umgebenden komplexen Umwelt mindestens ebenso 
komplexe Handlungssysteme entgegen. Ihr Ansatz ist nicht, Komplexität zu redu-
zieren; im Gegenteil, sie erhöhen ihre interne Komplexität, um den Herausforde-
rungen gewachsen zu sein. Im organisationalen Alltag von HROs äußert sich dies 
nach Weick beispielsweise in „a proliferation of committees and meetings, fre-
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quent adversarial reviews, selecting new employees with non-typical prior experi-
ence, frequent job rotation, and re- training“ [WEICK ET AL. 1999, S. 95]. 
Aus der Vielfalt möglicher Interpretationen ergeben sich zwangsläufig ebenso 
viele Handlungsoptionen. Das organisationskollektive Handeln in sich verändern-
den Umwelten stellt somit die Kernleistung erfolgreicher Organisationsroutinen 
dar (vgl. [WAGNER ET AL. 2005, S. 95]). Schreyögg und Kliesch definieren diese 
Leistung als organisationale Kompetenz, die den Autoren zufolge eine komplexe 
Selektions- und Verknüpfungsleistung darstellt, „deren beobachtbares Ergebnis 
die - jeweils auf einer variablen Mischung verschiedener Ressourcenbestandteile 
fußende - erfolgreiche organisationale Handlung ist“ [SCHREYÖGG, KLIESCH 
2003, S. 22]. Dieses Verknüpfungs-Know-How beschreiben Schreyögg/Kliesch 
als die generelle Fähigkeit einer Organisation, die vorhandenen Voraussetzungen, 
d.h. die Ressourcen, sinnvoll zu verknüpfen. Dabei ist entscheidend, dass die Or-
ganisation sowohl das vorhandene Wissen, Können, die Beziehungen und Emoti-
onen überblickt und diese zum richtigen Zeitpunkt und in der richtigen Weise zu 
verbinden vermag (vgl. [SCHREYÖGG, KLIESCH 2003, S. 45]). Ähnlich argumen-
tiert Weick mit der situationsadäquaten Flexibilität („Commitment to Resilience“), 
zu der HROs per definitionem verpflichtet sind. Weick versteht Flexibilität hier 
besonders im Sinne von Improvisation, Varianz der Handlungsoptionen und Er-
kenntnisvermögen: 
„Theoretically, a system with a well-developed capability for improvisation 
should be able to see the threatening details in even the most complex environ-
ment, because, whatever they discover, will be something they can do something 
about. The range of possible action, and, by implication, the range of possible 
things that can then be noticed, are both extended if HROs develop competence at 
recombination and bricolage“ [WEICK ET AL. 1999, S. 101] 
Routinen hinterlassen einen Fingerabdruck des organisationalen Lernvermögens. 
An der Art von Handlungsroutinen lassen sich Rückschlüsse auf die Qualität der 
Lernschleifen ziehen. Routinen, die wenig flexibel sind und Unbekanntem mit 
immer gleichen Verfahren begegnen, deuten eher auf adaptive, einfache Lern-
schleifen hin, während reflexive, variantenreiche und improvisierende dagegen 
eher auf qualitativ höher entwickelte Lernschleifen bzw. auf komplexes Lernen 
hinweisen. 
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2.3 Fazit: Kategorien des Lernens 
Lernen stellt sich in einem modernen und der Dynamik sozio-ökonomischer Ar-
beitswelten angepasstem Verständnis als komplexe Veränderungsprozesse in 
Form von (Re-)Konstruktionen individueller und organisationaler Verhaltens-, 
Denkweisen und Werthaltungen dar.  
Individuelles Lernen heißt im Wesentlichen Kompetenzentwicklung. Diese Ent-
wicklungsprozesse erfolgen weniger in formalen als in beiläufigen und informel-
len Kontexten in Form von selbstorganisierten, problem- und aufgabenbezogenen 
Reflektionen. Ob gelernt wird oder nicht hängt dabei stark von emotionalen und 
kulturellen Sinngebungsprozessen ab. 
Organisationales Lernen ist ein Phänomen, das mehr ist als die Summe individuel-
ler Lernleistungen. Es ist ein zirkulärer Prozess, der das Handeln und Denken ei-
ner Organisation gleichermaßen bestimmt. Der Zugang zu organisationalen Lern-
prozessen kann nur indirekt über die Beobachtung sichtbarer Elemente wie Res-
sourcen, Kultur, Struktur und Routinen erfolgen. 
Zusammenfassend ergibt sich ein begriffliches Raster wesentlicher Elemente des 
Lernens, das für die vorliegende Forschungsarbeit als formal-theoretische Such-
maske dienen soll: 
 
Abb. 8: Kategorien individuellen Lernens 
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Abb. 9: Kategorien organisationalen Lernens 
Dieses Suchraster soll helfen, ein empirisches Forschungsdesign zu entwickeln, 
das es erlaubt, ERP-Projekte aus einer lerntheoretischen Perspektive untersuchbar 
zu machen.  
Die meisten der bisherigen Studien zu ERP-Projekten nähern sich dem For-
schungsgegenstand aus einer symptom-getriebenen Perspektive und präsentieren 
Ergebnisse folglich auch als messbare Korrelationen oder Rangfolgen identifizier-
ter (Erfolgs-)Faktoren. Die vorliegende Forschungsarbeit soll dagegen aus einer 
konstruktivistisch inspirierten Perspektive den Blick auf tiefer liegende Prozesse, 
Muster und Phänomene öffnen. Daraus ergeben sich für die methodische Gestal-
tung konsequenterweise andere Schwerpunkte. Die Untersuchung soll Beobach-
tungen und Geschichten, die über das Projekt und die Organisation erzählt wer-
den, generieren, um daraus interpretierend auf die entscheidenden informellen 
(oder beiläufigen) Lernprozesse zu schließen. Dabei scheint es grundlegend, eine 
methodische Herangehensweise zu entwerfen, die dezidiert eine multiperspektivi-
sche Materialgewinnung ermöglicht und so den Weg für einen nachvollziehbaren 
Blick auf das Gesamtsystem ERP-Projekt ebnet. 
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3 UNTERSUCHUNGSDESIGN 
3.1 Erhebungsmethode 
Qualitative Forschung folgt nach Szabo dem holistischen Prinzip [SZABO 2000, S. 
5f.], soziale Phänomene möglichst in ihrem Gesamtkontext zu erheben, zu be-
schreiben und zu interpretieren. Gegenstandsimmanente Faktoren wie beispiels-
weise Zeit, Ressourcen, Verfügbarkeit oder problematische Feldzugänge limitie-
ren dagegen die methodische Varianz und den Erhebungsumfang. Die Auswahl 
der Untersuchungsmethode ist demzufolge immer ein Austarieren von Machbar-
keit und Datenintensität (vgl. [HOPF 1995, S. 181]). Die Untersuchung der be-
schriebenen Forschungsfragen hinsichtlich Lernprozessen, -mustern und -effekten 
bei ERP-Implementierungsprojekten fokussiert im Wesentlichen die „'subjektive' 
Schilderung des Arbeitshandelns“ [BÖHLE 1995, S. 298], d.h. individuelle Ein-
schätzungen, Empfindungen, Reflektionen, Beobachtungen und Beschreibungen. 
Folglich sind persönliche Gespräche in Form von Interviews die am besten geeig-
nete Methode der Erforschung.  
In der Literatur wird eine Vielzahl unterschiedlich pointierter Interviewarten dis-
kutiert und beschrieben. So finden sich beispielsweise Definitionen zu Leitfaden-
interviews [BORTZ, DÖRING 2009, S. 314], teilstandardisierten Interviews [HOPF 
1995, S. 177], problemzentrierten Interviews [WITZEL 2000], narrativen Inter-
views [HERMANNS 1995, S. 183], diskursiven Interviews [HOPF 1995, S. 179] und 
ethnografischen Interviews [SZABO 2000, S. 8]. Im Wesentlichen lassen sich In-
terviews methodisch in drei Arten kategorisieren: 
 Standardisierte Interviews 
 Teilstandardisierte Interviews und 
 Nichtstandardisierte Interviews 
Bei standardisierten Interviews sind die Fragen (und zum Teil auch die Antwort-
möglichkeiten) strikt vorgegeben. Bei nichtstandardisierten (offenen, narrativen) 
Interviews dagegen wird meist nur eine Problemstellung oder ein Stichwort gege-
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ben und der Interviewte angeregt, möglichst frei zu erzählen. Der Interviewer un-
terbricht wenn möglich kaum und wenn, dann lediglich um den Erzählfluss zu 
stimulieren. Teilstandardisierte Interviews bilden eine Mischform, bei der sich – 
je nach Intention – vordefinierte Frageideen oder Themenbereiche und erzählge-
nerierende Stimuli abwechseln oder aufeinander folgen.  
Für die vorliegende Untersuchung findet die Methode der teilstandardisierten In-
terviews (oder Leitfadeninterviews) Anwendung. Die Entscheidung basiert zum 
einem auf der Möglichkeit, über erzählgenerierende Impulse auch vorab unbe-
rücksichtigte Gesichtspunkte offen zu legen, und zum anderen über vordefinierte 
Leitthemen und Frageideen den Gesprächsverlauf zu strukturieren und eine trans-
parente Orientierung am Forschungsgegenstand zu gewährleisten (vgl. [BORTZ, 
DÖRING 2009, S. 314] und [HOPF 1995, S. 177]). 
Zur Vorbereitung des Interviewleitfadens wurde eine Vorabbefragung durchge-
führt. Bei der Befragung wurden zehn ausgewählte SAP-Berater gebeten, anonym 
über eine Webseite Geschichten aus dem eigenen Projektalltag zu vorgegebenen 
Stichpunkten wie beispielsweise ‚Kommunikation‘, ‚Projektkultur‘, ‚Trainings 
und Schulung‘, ‚Top- Management‘, ‚Organisationsänderung vor Softwareände-
rung‘ oder ‚Change- Management‘ zu erzählen. Einerseits sollte mit den Projekt-
geschichten das Feld thematisch exploriert und Einschätzungen über mögliche 
Inhalte und Erzählarten gewonnen werden; andererseits diente der bewusst narra-
tive Charakter der Befragung auch dazu, ein Gefühl für die Balance zwischen 
strukturierten und eher erzählgenerierenden Elementen des Interviewleitfaden zu 
entwickeln. 
Bei der Betrachtung der Rückläufer fiel die formal-stilistische Heterogenität der 
Beiträge auf. So beschränkten sich einige – entgegen der ausdrücklichen Bitte im 
Anschreiben, zu den vorgegebenen Stichworten eine passende Begebenheit oder 
Anekdote zu berichten – darauf, spontane, persönliche Gedanken aufzuschreiben, 
während andere zusammenhängende Geschichten aus den Projekten erzählten. 
Dabei ist auch festzustellen, dass sich offensichtlich durch Geschichten oder be-
merkenswerte Begebenheiten tiefere Einblicke in organisationale oder zwischen-
menschliche Zusammenhänge erschließen als durch den bloßen Vergleich unter-
schiedlicher Gedanken einzelner Personen: Wie etwa die Anekdote über die ver-
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geblichen Versuche deutscher Projektleiter in Südamerika, das zeitraubende lan-
destypische Begrüßungsritual der ansässigen Projektmitarbeiter mithilfe von 
Workshops und Verfügungen auf ein – für deutsche Verhältnisse – angemessenes 
Niveau zu bringen. Oder der Bericht von einem SAP- Projekt, bei dem die russi-
schen Projektbeteiligten aus Angst vor Repressalien ihre mangelnden Englisch-
kenntnisse und die daraus resultierende Verständnislosigkeit bei englischsprachi-
gen Meetings verschwiegen. Kurios dabei ist, dass die englischsprachigen Pro-
jektleiter dies lange Zeit nicht bemerkten.  
Vor dem Hintergrund der gewonnenen Eindrücke aus der Vorabbefragung und der 
Zugrundelegung des theoretisch erarbeiteten Suchrasters wurde ein Leitfaden 
entworfen, der im Anhang detailliert aufgeführt ist. 
Die Hauptkategorien ‚Persönliche Erfahrungen‘ und ‚Organisationale Aspekte‘ 
beginnen mit einer erzählgenerierenden Frage, um Raum für narrative, wenig 
strukturierte Schilderungen zu gewähren. Thematisch anknüpfend an diese Schil-
derungen werden dann die einzelnen Themenbereiche und Fragen in einem Ge-
spräch erörtert. Der Leitfaden ist bewusst als Mind-Map konzeptioniert, um die 
Gesprächsführung themenbezogen und nicht chronologisch führen, sowie mög-
lichst alle Fragen strukturiert im Gesprächsverlauf stellen zu können.  
Die Interviews wurden elektronisch aufgezeichnet und anschließend vollumfäng-
lich transkribiert. Die Transkription orientiert sich an dem von einer Linguisten-
gruppe (vgl. [SELTING ET AL. 1998]) für die Konversationsanalyse entwickelten 
Verfahren zur Verschriftlichung gesprochener Sprache (Gesprächsanalytisches 
Transkriptionssystem GAT). Die Transkriptionen wurden als ASCII-Dateien er-
stellt, um diese im Rahmen der Datenanalyse mit dem QDA- Programm MAXQ-
DA zu kodieren (vgl. auch [KUCKARTZ 1999, S. 61]).  
Da in dieser Untersuchung hauptsächlich der Inhalt der Interviews im Vorder-
grund steht und nicht der konversationsimmanente Kontext wie Gemütsregung, 
Stimmhöhe oder Betonung, wurden bei der Übertragung der verbalen Daten in die 
Standardsprache der Dialekt bereinigt und Grammatikfehler ausgebessert. Außer-
dem wurden Namen, Firmennennungen oder sonstige datenschutzrelevante Anga-
ben in den Transkriptionen anonymisiert sowie Satzbau und Stil zugunsten der 
Lesbarkeit bei Bedarf angepasst (vgl. [BUBER, HOLZMÜLLER 2007, S. 660f.]). 
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Der Leitfaden und die Aufnahmetechnik wurden vor Beginn der Interviewphase 
an zwei Personen getestet. 
3.2 Stichprobenauswahl 
In der qualitativen Forschung geht es bei der Stichprobenauswahl nicht um eine 
„statistisch repräsentative, sondern um eine theoretisch begründete“ [SEIPEL, 
RIEKER 2003, S. 109f.]. Bei der Auswahl geeigneter Untersuchungsfälle ist dem-
nach darauf zu achten, dass alle „theoretisch relevant erscheinenden Struktur-
merkmale in der qualitativen Stichprobe in ausreichendem Umfang durch Einzel-
fälle vertreten sind“ [KELLE ET AL. 1993, S. 67]. Hinsichtlich der Vorgehensweise 
bei der Stichprobenauswahl unterscheidet die qualitative Forschung grundsätzlich 
zwei Verfahren. Bei dem in der Grounded Theory entwickelten Verfahren des 
„theoretical sampling“ (vgl. [WIEDEMANN 1995, S. 441]), ist die Stichprobenaus-
wahl Teil des Prozesses der Datenerhebung und -auswertung. Beim kriteriengelei-
teten Auswahlverfahren werden a priori Definitionen von Auswahlmerkmalen 
festgelegt (vgl. [KELLE ET AL. 1993, S. 65]). Dieses Verfahren wird dann ange-
wendet, wenn der „Forscher bereits über relativ klar formulierte Vorannahmen, 
Hypothesen oder Theorien verfügt“ [SEIPEL, RIEKER 2003, S. 110]. Bei der Aus-
wahl der Stichproben ist weiterhin darauf zu achten, eine möglichst variantenrei-
che Bandbreite zu erreichen (vgl. [SEIPEL, RIEKER 2003, S. 110]) und die Multi-
perspektivität der Daten zu gewährleisten (vgl. [PEEZ 2001, S. 256]).  
Die Anzahl der notwendigen Stichproben lässt sich letztlich nur über das „Prinzip 
der Sättigung“ [MAYRING 2007] treffen sowie über das, was Seipel sinngemäß als 
Reduktion des Auswahlproblems auf ein Zugangs- bzw. Machbarkeitsproblem 
bezeichnet [SEIPEL, RIEKER 2003, S. 110]. D.h. die Datenauswahl ist beendet, 
wenn keine qualitativen, neuen Erkenntnisse mehr erwartet und/oder keine geeig-
neten Stichproben mehr akquiriert werden können. So erklärt sich auch die stark 
variierende Anzahl von Stichproben in vergleichbaren Untersuchungen und Dis-
sertationen. Beispielsweise sind für Münchhausens Studie zur biografieorientier-
ten Kompetenzentwicklung von Führungskräften fünf [MÜNCHHAUSEN 2004] und 
für Selecka in ihrer Untersuchung lebenslangen Lernens bei älteren Menschen 
[SELECKA 2009] zehn Einzelinterviews ausreichend, während Schott insgesamt 
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643 schriftliche Befragungen, 27 qualitative und 9 Experteninterviews sowie die 
Analyse von 77 Dokumenten (vgl. [SCHOTT 2003]) verwendet. Während Mün-
chausen, Selecka und Tietze die Kontakte über persönliche Akquise und die Inter-
views ohne fremde Hilfe durchführten, konnte Schott die institutionell erarbeitete 
Datenbasis im Rahmen eines geförderten Forschungsprojekts verwenden. Ein 
vergleichender Blick in weitere Untersuchungsbeispiele (z. B. 10 Einzelinterviews 
[TIETZE 2009], 8 narrative Interviews [WENK 2005], 11 Experteninterviews 
[TABRIZI 2006] oder 25 Expertengesprächen plus 2 teilnehmende Beobachtungen 
und ergänzende Dokumentenanalysen [HOHLMANN 2007]) zeigt, dass die Anzahl 
der Stichproben in der qualitativen Forschung stark von dem Zugang zum Feld 
und der praktischen Machbarkeit bestimmt ist – besonders wenn Führungskräfte 
befragt oder sensible Unternehmensbereiche untersucht werden. 
Die Analysen zur theoretischen Modellbildung haben gezeigt, dass ERP-
Implementierungen auf Projektebene unterschiedliche Eigendynamiken entwi-
ckeln können und je nach Unternehmen verschiedene Auswirkungen, Herange-
hensweisen und Resultate zu beobachten sind. Darüber hinaus wirken ERP-
Projekte je nach Rolle unterschiedlich auf die beteiligten Personen. Um nun diese 
vielfältigen Perspektiven und Varianten empirisch einfangen zu können, ist es für 
die Stichprobenauswahl hilfreich, Merkmalskriterien und Varianztiefen auf drei 
Ebenen zu definieren, nach denen die Interviewpartner ausgewählt werden: 
 Individuelle Ebene 
 Projektebene 
 Organisationsebene 
Auf der individuellen Ebene ist es sinnvoll, möglichst unterschiedliche Vertreter 
von projektbezogenen Rollen zu befragen und nicht – wie bei vielen der unter-
suchten Studien zur ERP-Erfolgsfaktorenforschung – nur Führungskräfte oder 
Projektleiter. Es sollen demnach alle beteiligten Projektrollen (User, Key-User, 
externe Berater, Projektleiter/Managementvertreter) gleichermaßen befragt wer-
den, um Lernprozesse aus verschiedenen Blickwinkeln beleuchten zu können. 
Dieser multiperspektivische Ansatz impliziert, dass Projekte als Ganzes, d.h. als 
Fallstudie untersucht werden. Um eine Vergleichbarkeit der Fälle herzustellen, 
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bietet sich als formales Merkmalskriterium, dass die ERP-Implementierungen 
gemäß DIN-Norm 69901 und EN ISO 9000 durchgeführt wurden (vgl. [DIN 
69901 1987], [DIN EN ISO 9000:2005 2005, S. 2005 2005 #486]). Um der Erin-
nerungsfähigkeit der Interviewten Rechnung zu tragen, sollen die Implementie-
rungen nicht länger als sechs Monate zum Gesprächszeitpunkt zurückliegen. Da 
ERP-Einführungen zum größten Teil Einführungen der betrieblichen Software des 
Herstellers SAP AG darstellen und fast alle rezipierten theoretischen und empiri-
schen Forschungen ebenfalls SAP-Projekte untersuchen, beschränkt sich die 
Auswahl der Fälle auf solche, die SAP-Lösungen implementiert haben. Diese Ein-
schränkung ist auch dem eigenen beruflichen Hintergrund und den daraus resultie-
renden Kontakten geschuldet, die es ermöglichen, geeignete Fälle überhaupt zu 
akquirieren. Um nun auch bei der Projektauswahl kontrastierende Fälle untersu-
chen zu können, variieren die analysierten Fälle hinsichtlich der implementierten 
Module und der Projektdauer. 
Auf einer organisationalen Ebene liegt es nahe, die Fälle nach Größe und Bran-
chen auszuwählen. Die Unternehmensgröße misst sich dabei an der Mitarbeiter-
zahl und die Branchenzuordnung folgt der Klassifikation des Statistischen Bun-
desamtes der Wirtschaftszweige (vgl. [STATISTISCHES BUNDESAMT 2008]). 
Für die vorliegende Forschungsarbeit konnten insgesamt vier Fälle akquiriert 
werden, die allen beschriebenen Merkmalskriterien entsprechen und in ihrer Kon-
trastierung auf Organisation-, Projekt- und individueller Ebene die notwendige 
Varianztiefe aufweisen, eine inhaltliche Sättigung hinreichend zu gewährleisten.  
 
Ebene Kriterium FALL A FALL B FALL C FALL D 
Organisati-
onsebene 
Branche C21 
Pharmazeutische 
Erzeugnisse 
C10 
Nahrungs- und 
Futtermittel 
O84 
Öffentliche 
Verwaltung, 
Verteidigung; 
Sozialversiche-
rung 
C20 
Chemische 
Erzeugnisse 
 Mitarbei-
terzahl 
2000 4000 200000 50000 
Projektebe-
ne 
Projekt-
dauer 
3 6 42 12 
 SAP-
Module 
Migration LSO LSO PA/OM/PY 
Individuelle  
Ebene 
Interview-
partner 
User 
Key-User 
Externer Berater 
Projektleiter 
User 
Key-User 
Externer Berater 
Projektleiter 
User 
Key-User 
Externer Berater 
Fachlicher Pro-
Teilprojektleiter I 
Teilprojektleiter 
II 
Externer Berater 
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jektleiter Gesamt-
Projektleiter 
Tab. 3: Untersuchte Fälle 
Pro Fall konnten jeweils vier Interviews mit unterschiedlichen Rollenvertretern 
geführt werden. Die Gespräche wurden in der Zeit von November 2009 bis Au-
gust 2011 durchgeführt. 
3.3 Ergebnisanalyse 
Die Auswertung qualitativer Erhebungsdaten ist immer eine Rekonstruktion so-
zialer Wirklichkeiten auf Basis subjektiver Äußerungen und somit eine interpreta-
torische Leistung des Forschers. Während bei quantitativen Studien in der Regel 
die Interpretation auf die Analyse folgt, ist bei qualitativen Untersuchungen die 
Interpretation die Analyse. Vorrangig geht es bei der Interpretation qualitativer 
Erhebungsdaten um das „Finden von Gemeinsamkeiten, d.h. um solche Aspekte in 
den Daten, die bei der größtmöglichen Heterogenität der Daten das Verbindende 
darstellen“ [WITT 2001]. Dieses Finden von Gemeinsamkeiten erfolgt meist über 
Kodierungen, d.h. die Zuordnung von Textteilen zu Kategorien (vgl. [BORTZ, DÖ-
RING 2009, S. 330]). Kodierung bedeutet folglich immer eine Strukturierung und 
letztlich auch eine interpretatorische Reduktion des Datenmaterials. Dabei spielen 
die Transparenz und Authentizität der Kategorien und Zuordnungen eine ent-
scheidende Rolle. Leser müssen die leitende Logik der Interpretation umfänglich 
nachvollziehen können. Die analytischen Entwicklungen sollten nahe am Material 
erfolgen und schlüssig miteinander in Beziehung gesetzt sein. Dazu gehört auch, 
kontrastierende und abweichende Fälle in die Analyse mit einzubeziehen und 
nicht nur die Anekdoten-tauglichen Daten zu selektieren (vgl. [WOLFF 2005, S. 
130]). Das probate Mittel transparenter und nachvollziehbarer qualitativer For-
schung ist, regelgeleitet und systematisch vorzugehen, sodass Leser in die Lage 
versetzt werden, den geleisteten Interpretationsleistungen zu folgen (vgl. [MAY-
RING 2008, S. 13]). 
Als gängige Analysemodelle in der qualitativen Sozialforschung werden die In-
haltsanalyse nach Mayring, die Grounded Theaory nach Glaser/Strauss oder die 
dokumentarische Methode nach Bohnsack beschrieben. 
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Die qualitative Inhaltsanalyse von Mayring versteht sich als systematischer, regel- 
und theoriegeleiteter Interpretationsprozess protokollierter und somit fixierter 
Kommunikation (vgl. [MAYRING 2008, S. 12]). Mayring liefert mit der Zusam-
menfassung, Explikation und Strukturierung „drei Grundformen des Interpretie-
rens“ [MAYRING 2008, S. 58]. Die Zusammenfassung bedeutet in erster Linie eine 
Reduktion des Datenmaterials. Dabei wird der Text paraphrasiert, systematisch 
gekürzt und auf seine wesentlichen Sinngehalte hin reduziert. Das Ziel der Zu-
sammenfassung ist die Entstehung eines Kategorienrasters, das eine thematische 
Gliederung enthält (vgl. [MAYRING 2008, S. 59]). Die Explikation beschreibt ein 
Verfahren zur Erklärung der nicht unmittelbar verständlichen Materialteile wie 
beispielsweise mehrdeutige Passagen, unübliche Ausdrucksweisen etc. Dazu wer-
den zu einzelnen interpretationsbedürftigen Textstellen zusätzliches Material he-
rangetragen, um „die Textstelle zu erklären, verständlich zu machen, zu erläutern, 
zu explizieren“ [MAYRING 2008, S. 77]. Hierzu schlägt Mayring zum einen die 
enge Explikation vor, bei der die Erläuterungen zu fraglichen Textstellen aus dem 
Textmaterial selbst gezogen werden, und zum anderen die weite Explikation, die 
auch Informationen über Interviewsituation oder den Befragten heranzieht (vgl. 
[MAYRING 2008, S. 79]. Ziel der Explikation ist es, die fraglichen Textstellen 
durch eigene, besser verständliche Paraphrasierungen zu ersetzen. Mit der Struk-
turierung erfolgt eine Einordnung in das Kategorienraster. Dazu werden die Kate-
gorien definiert, d.h. welche Textbestandteile fallen unter eine Kategorie, welche 
konkreten Textteile können als Beispiel für die Kategorie angeführt (Ankerbei-
spiele) und welche Kodierregeln für die eindeutige Zuordnung in das Kategorien-
raster formuliert werden. Hinsichtlich der Strukturierungsdimensionen und der 
Zusammenstellung des Kategoriensystems schreibt Mayring: 
„Die grundsätzlichen Strukturierungsdimensionen müssen genau bestimmt wer-
den, sie müssen aus der Fragestellung abgeleitet und theoretisch begründet wer-
den. Diese Strukturierungsdimensionen werden dann zumeist weiter differenziert, 
indem sie in einzelne Ausprägungen aufgespaltet werden. Die Dimensionen und 
Ausprägungen werden dann zu einem Kategoriensystem zusammengestellt“ [MA-
YRING 2008, S. 83]. 
Demzufolge verläuft die Strukturierung nach Mayring in zwei Schritten: In einem 
ersten Materialdurchlauf werden die vorab formulierten Kategoriendefinitionen, 
Anker und Kodierregeln geprüft und ggf. modifiziert bzw. angepasst. In einem 
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zweiten Materialdurchlauf wird der Text erneut bearbeitet und den Kategorien 
zugeordnet (vgl. [MAYRING 2008, S. 83]). Die Strukturierung kann an formalen, 
d.h. sprachlichen oder kontextuellen, Merkmalen ausgerichtet sein oder an The-
men, Inhalten und Aspekten. Sie kann auch typisierend, d.h. sich an herausste-
chenden Merkmalen, extremen Ausprägungen oder Häufungen orientierend, aus-
gerichtet sein oder sich an Ordinalskalen orientieren (vgl. [MAYRING 2008, S. 
85ff.]). 
Die von Barney Glaser und Anselm Strauss entwickelte Grounded Theory ver-
schmilzt den Datenerhebungsprozess mit der Analyse und Interpretation zu einer 
holistischen Strategie qualitativer Forschung (vgl. [GLASER, STRAUSS 2007, S. 6]). 
Das wesentliche Kennzeichen der Grounded Theorie sind die enge Arbeit am Ma-
terial und das induktive, offene und vorurteilsfreie Herangehen an qualitative Da-
ten. Im Gegensatz zu theoriegeleiteten Verfahren postulieren Glaser und Strauss 
zumindest die „Suspendierung des theoretischen Vorwissens“ [FLICK 1995, S. 
150] im Sinne eines „just do it“ [GLASER 2004]. 
Das grundlegende Konzept der Grounded Theory ist das Kodieren (vgl. [GLASER 
2004]). So besteht der erste Schritt einer Datenauswertung nach Glaser/Strauss im 
offenen Kodieren, bei dem die Texte Zeile für Zeile durchgegangen und Wörtern, 
Zeilen oder Passagen abstrakte Ideen (Kodes) zugewiesen werden. Offenes Kodi-
eren bedeutet hier, dass das Material beliebig oft durchgegangen und neu geordnet 
werden kann: „Open coding allows the analyst the full range of theoretical sensi-
tivity as it allows him to take chances on trying to generate codes that may fit and 
work“ [GLASER 2004]. In einem weiteren Auswertungsschritt, der nicht 
zwangsläufig separiert durchlaufen wird, werden die Kodes immer enger 
miteinander verknüpft und in Beziehung gesetzt: „The purpose is theoretical 
elaboration, saturation and verification of concepts, densification of concepts by 
developing their properties and generation of further concepts“ [GLASER 2004]. 
Den Kodierprozess begleiten „Memoketten“ [BORTZ, DÖRING 2009, S. 332], auf 
denen Ideen und Abstrakte, Verweise und Hypothesen möglicher Verbindungen 
notiert werden. Diese Memos sind Vorstufen der Theorie, auf deren Basis auch 
neues Erhebungsmaterial generiert wird (vgl. [GLASER 2004]). Das Ziel einer 
Grounded Theory ist die Identifikation einer „core variable“[GLASER 2004], einer 
Kern- oder Schlüsselkategorie, die in ein hierarchisches Netz von Konstrukten 
UNTERSUCHUNGSDESIGN 
108 
(die Theorie) eingebettet ist [BORTZ, DÖRING 2009, S. 332ff.]. Im Anschluss daran 
werden durch das selektive Kodieren die vorhandenen Variablen abgegrenzt und 
in Verbindung zur Kernkategorie gesetzt, um letztlich eine sparsam und einfach 
formulierte Theorie zu generieren: 
„Selective coding means to cease open coding and to delimit coding to only those 
variables that relate to the core variable in sufficiently significant ways as to 
produce a parsimonious theory“ [GLASER 2004]. 
Die Grounded Theory ist folglich keine reine Analysetechnik, sondern eine quali-
tative Forschungsstrategie, die sich in offener und zirkulärer Weise sowohl dem 
Forschungsgegenstand als auch der sich daraus zu generierenden Theorie nähert. 
Die dokumentarische Methode nach Ralf Bohnsack ist sehr eng mit der Auswer-
tung von Gruppendiskussionen verbunden (vgl. [BOHNSACK ET AL. 2007, S. 20]. 
Das Ziel dieser, in der Tradition von Karl Mannheim, Alfred Schütz und Harold 
Garfinkel (vgl. [ABELS 2004, S. 111] stehenden Analysemethode ist es, Interakti-
onsmuster, -regeln und -strukturen des handlungspraktischen Erfahrungs- und 
Orientierungswissen zu rekonstruieren (vgl. [BOHNSACK ET AL. 2007, S. 9]). Die 
Voraussetzung dafür ist die Offenheit des Feldzugangs, d.h. die Fragestellungen 
werden beständig modifiziert und erweitert. Die entstehenden Theorien sind ge-
genstandsbezogen und aus dem Material heraus entwickelte Konstruktionen. 
Zentral bei der dokumentarischen Methode ist die Unterscheidung zwischen im-
manentem und dokumentarischem Sinngehalt: 
„Der methodologischen (Leit-) Differenz von kommunikativ-generalisierendem, 
wörtlichen oder 'immanentem' Sinngehalt auf der einen und dem konjunktiven, 
metaphorischen oder eben dokumentarischen Sinngehalt auf der anderen Seite 
entspricht die Unterscheidung von Beobachtungen erster Ordnung (mit der Frage 
nach dem Was) und Beobachtungen zweiter Ordnung (mit der Frage nach dem 
Wie)“ [BOHNSACK ET AL. 2007, S. 14]. 
Mit der dokumentarischen Methode soll der Herstellungsprozess von Wirklich-
keit, wie er sich im Diskussionsverlauf darstellt, rekonstruiert werden. Es geht in 
diesem Sinne darum, „das, was (wörtlich) gesagt wird, also das, was thematisch 
wird, von dem zu unterscheiden, wie ein Thema, d.h. in welchem Rahmen es be-
handelt wird“ [BOHNSACK ET AL. 2007, S. 16]. Die Interpretation oder Rekon-
struktion unterteilt Bohnsack in vier Analyseschritte (vgl. [BOHNSACK 2008, S. 
UNTERSUCHUNGSDESIGN 
109 
34]). In der formulierenden Interpretation geht es im Wesentlichen um die Ausar-
beitung der Themen und Unterthemen einer Diskussion. Dabei werden Passagen 
ausgewählt, die im nächsten Schritt, der reflektierenden Interpretation, genauer 
analysiert werden sollen (vgl. [BOHNSACK 2008, S. 34]). In dieser Interpretations-
phase wird der Rahmen der Erzählung rekonstruiert und die zugrunde liegenden 
Orientierungsmuster herausgearbeitet. Dabei spielt die Kontrastierung eine we-
sentliche Rolle, um sowohl Unterschiede wie auch Gemeinsamkeiten zu finden 
(vgl. [BOHNSACK 2008, S. 38]). Nachdem der Diskursverlauf in der formulieren-
den und der reflektierenden Interpretation zergliedert wurde, wird dieser in der 
Diskursbeschreibung wieder zusammengeführt, verdichtet und zusammenfassend 
dargestellt. Das Ziel ist eine Gesamtdarstellung zentraler Orientierungen oder 
Rahmenkomponenten in Kombination mit der Beschreibung von Dramaturgie und 
Erzählebenen (vgl. [BOHNSACK 2008, S. 51]). Auf die Diskursbeschreibung folgt 
die Typenbildung, bei der Bezüge zwischen Orientierungen und Hintergründen zu 
beispielhaften Typiken ausformuliert werden. Die generierten Typiken ergänzen 
sich dann zu einer Typologie [BOHNSACK 2008, S. 51]. 
Die vorliegende Forschungsarbeit hat zum Ziel, Lernprozesse in ERP-Projekten 
zu beschreiben. Die lerntheoretische Perspektive wurde bewusst gewählt, um ein 
begriffliches Raster zu entwickeln, das einen neuen Blick auf innere Prozesse bei 
ERP-Implementierungen erlaubt. Das theoretisch hergeleitete Kategoriensystem 
stellt so den Zugang zum Forschungsgegenstand erst her und dient gleichzeitig als 
Orientierung bei der Interpretation der Ergebnisse. Die Grounded Theorie disqua-
lifiziert sich als Analysestrategie dahingehend, dass sie den Zugang über die For-
schung selbst herstellt. Die dokumentarische Methode ist ebenfalls nicht geeignet, 
weil sie den Fokus auf erzählimmanente Elemente setzt. Die Ergebnisinterpretati-
on der Fallstudien zu ERP-Projekten orientiert sich deshalb an der qualitativen 
Inhaltsanalyse nach Mayring, weil sie ein theoriegeleitetes und systematisches 
Verfahren beschreibt, empirische Materialien textnah und allein auf den Inhalt 
bezogen zu interpretieren. Dieses Verfahren hat im Kontext der durchgeführten 
Befragungen auch den methodischen Vorteil, durch die Fragmentierung der Tran-
skriptionen und Kategorisierung entlang eines begrifflichen Suchsystems den per-
sönlichen Fokus aufzulösen und die Interpretation so von kontextbezogenen Fak-
toren der Befragungen zu befreien.  
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Für die vorliegende Untersuchung wurde demnach folgendes Analyse- und Inter-
pretationsverfahren angewendet: 
 
Abb. 10: Analyseverfahren 
In einem ersten Schritt wurden die transkribierten Interviews fallbezogen mithilfe 
der Software MAXQDA kodiert. Dazu wurden die Aussagen der Interviewpartner 
einzelnen Kodierungen im Kategoriensystem zugeordnet13. Die Kodierungen wur-
den bei jedem Analysedurchlauf kontinuierlich verfeinert, ergänzt oder zusam-
mengefasst.  
 
                                                 
13
 Das für die Kodierung verwendete Kategoriensystem orientiert sich an dem Interviewleitfaden 
und ist im Anhang zum Zwecke der Nachvollziehbarkeit entsprechend dokumentiert. 
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Abb. 11: Kodierung mit MAXQDA 
In einem zweiten Schritt wurden die so erstellten Kodierungen eines Falles aus 
MAXQDA exportiert und mit der Software Mind-Manager weiterverarbeitet. 
Mithilfe von Mind-Maps erfolgte eine interpretatorische Reduktion des Datenma-
terials. Zu jeder Kodierung wurden die zugeordneten Textfragmente der verschie-
denen Rollenträger paraphrasiert und zu Kernaussagen zusammengefasst.  
 
 
Abb. 12: Paraphrasierung mit Mind-Manager 
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Gleichzeitig wurden auf Basis der strukturierten Mind-Map die Kernaussagen der 
einzelnen Interviewpartner des Untersuchungsfalls rollenspezifisch in eine Ergeb-
nisübersicht übertragen und mit repräsentativen Interviewzitaten ergänzt. 
 
Abb. 13: Beispiel Einzelfallübersicht 
Im Anschluss daran erfolgte eine ausformulierte Einzelfallanalyse, die die Ergeb-
nisse des jeweiligen Untersuchungsfalls abschließend analytisch zusammenfasst. 
Die Einzellfallübersichten sind den Einzellfallbeschreibungen jeweils voran ge-
stellt, um die deskriptiven Darstellungen der Beobachtungen transparent und 
nachvollziehbar zu machen. Die Beschreibung der fallspezifischen Untersu-
chungsergebnisse orientiert sich thematisch an den Begrifflichkeiten des kategori-
sierten Suchrasters. 
Parallel zur Einzelfallanalyse wurden die zentralen Erkenntnisse und Aussagen in 
eine fallübergreifende Übersichtstabelle übertragen: 
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Abb. 14: Beispiel fallübergreifende Ergebnisübersicht 
Den deskriptiven Einzelfalldarstellungen schließt sich eine fallübergreifende In-
terpretation an, bei der die Ergebnisse aus den theoretisch hergestellten Begriffs-
kategorien heraus gelöst, in einen phänomenologischen Zusammenhang gebracht 
und wissenschaftstheoretisch diskutiert werden. 
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4 EINZELFALLBESCHREIBUNGEN 
4.1 Unternehmens- und Projektbeschreibungen 
Das untersuchte Unternehmen im Fall A ist der Klassifikation des Statistischen 
Bundesamtes (vgl. [STATISTISCHES BUNDESAMT 2008]) zufolge dem Gewerbe zur 
Herstellung von pharmazeutischen Erzeugnissen (C21) zuzuordnen. Das Privatun-
ternehmen ist international aufgestellt und beschäftigt deutschlandweit etwa 2000 
Mitarbeiter. Das thematisierte SAP-Projekt umfasste eine Entkoppelung des ge-
samten HR-Moduls aus der bestehenden Systemlandschaft in ein eigenes, von der 
Personalabteilung eigenverantwortlich betriebenes SAP- System. Zum Zeitpunkt 
des Projektstarts waren die Module Personaladministration, Personalabrechnung, 
Zeitwirtschaft, Bewerberverwaltung, Organisationsmanagement und einige ESS- 
und MSS- Portallösungen im produktiven Einsatz. Der zeitliche Rahmen wurde 
anfänglich mit ca. drei Monaten bemessen. Externe Unterstützung erhielt das Un-
ternehmen von Mitarbeitern der SAP AG sowie externen Beratern, mit denen be-
reits seit mehreren Jahren eine Zusammenarbeit besteht. Das operative Kernpro-
jektteam bestand aus einer internen Projektleitung, zwei internen Mitarbeitern der 
Fachabteilung und drei externen Beratern. Befragt wurde je ein Vertreter der be-
teiligten Projektrollen Key-User, End-User, externer Berater und die Projektlei-
tung. 
Das untersuchte Unternehmen im Fall B ist dem Gewerbe zur Herstellung von 
Nahrungs- und Futtermittel (C10) zuzuordnen. Der Konzern ist international auf-
gestellt und beschäftigt weltweit ca. 20.000 und in Deutschland ca. 4.000 Mitar-
beiter. Das Implementierungsprojekt war mit einer Dauer von sechs Monaten ge-
plant und umfasste die Einführung eines SAP-Moduls zur Verwaltung von Trai-
nings und Veranstaltungen (LSO) im deutschsprachigen Raum. Die technische 
Realisierung und die laufende Betreuung wurden und werden von der internen IT-
Abteilung mit externer Beraterunterstützung geleistet. Die Fachabteilung definier-
te die Anforderungen und führte die Integrationstests durch. Die IT-
Abteilungsleitung übernahm auch die Projektleitung. Befragt wurden ein Vertreter 
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der verantwortlichen Fachabteilung (User), ein operativer Mitarbeiter der IT-
Abteilung (Key-User), ein externer Berater sowie der Leiter der IT- Abteilung.   
Das untersuchte Unternehmen im Fall C ist als eine Organisation des öffentlichen 
Sektors dem Bereich Öffentliche Verwaltung, Verteidigung und Sozialversiche-
rung (O84) zuzuordnen vgl. [STATISTISCHES BUNDESAMT 2008]). Die Organisati-
on beschäftigt in Deutschland ca. 200.000 Mitarbeiter. Das Implementierungspro-
jekt dauerte 3,5 Jahre und umfasste die Einführung eines SAP-Moduls zur Ver-
waltung von Trainings und Veranstaltungen (LSO). Das mehrere Dutzend interne 
Mitarbeiter umfassende Projektteam bestand aus einer fachlichen Projektabtei-
lung, die die Anforderungen erarbeitete und den Kontakt zu den Endanwendern 
im Unternehmen pflegte, und einem technischen Team, das die Anforderungen 
mit Unterstützung von externen Beratern und Programmierern in SAP realisierte. 
Beide Teams wurden von Teilprojektleitern geführt. Das gesamte Projektteam war 
Teil eines großen SAP-Implementierungsprojekts in der Organisation, in dem 
mehrere Module von SAP parallel eingeführt wurden. Befragt wurden ein Vertre-
ter der Sachbearbeitungsabteilung (User), die das eingeführte SAP-Modul opera-
tiv zur Verwaltung und Planung von organisationsinternen Trainings verwendet, 
ein interner Mitarbeiter des technischen Projektteams (Key-User), ein externer 
Berater/Programmierer sowie der Dezernatsleiter der fachlichen Projektgruppe 
(fachliche Teilprojektleitung). 
Das untersuchte Unternehmen im Fall D ist dem Gewerbe der chemischen Er-
zeugnisse (C20) zuzuordnen (vgl. [STATISTISCHES BUNDESAMT 2008]) und be-
schäftigt deutschlandweit etwa 50.000 Mitarbeiter. Das Unternehmen ist interna-
tional aufgestellt und besteht aus einer Vielzahl eigenbillanzierender Gesellschaf-
ten. Das untersuchte Unternehmen ist eine Konzerntochtergesellschaft, deren 
Aufgabe in der Erbringung von IT-Implementierungs- und Betreuungsleistungen 
im SAP HR Umfeld besteht. Als Dienstleistungsunternehmen betreut die Firma 
das zentrale SAP-HR-System für viele europäische Tochtergesellschaften und 
führt bei Konzernzukäufen SAP im Rahmen von Implementierungsprojekten ein. 
Das untersuchte Projekt umfasste die Einführung und Eingliederung verschiede-
ner Konzerngesellschaften in Deutschland und dem europäischen Ausland auf das 
zentrale SAP-Personalwirtschaftssystem. Die relevanten SAP-Module waren Per-
sonaladministration, Organisationsmanagement und Personalabrechnung. Die 
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Projektlaufzeit betrug ein Jahr. Befragt wurden der Gesamtprojektleiter, ein exter-
ner Berater sowie zwei fachliche Teilprojektleiter, die für unterschiedliche Firmen 
und Länder zuständig waren. 
4.2 Fall A 
4.2.1 Einzelfallübersicht 
PROJEKTLEITER KEY-USER USER EXTERNER BERATER 
Rollenbeschreibung 
Fachbereichsleiter, Erfah-
rung in SAP-Projekten, 
erweiterte SAP-
Anwenderkenntnisse 
Fachbereichsangestellter, 
Erfahrung in SAP-
Projekten, erweiterte SAP-
Anwender- und Administ-
ratorkenntnisse 
Fachbereichsangestellter, 
keine Erfahrung in SAP-
Projekten, SAP-
Anwenderkenntnisse 
Freiberufler, SAP-Profi, 
Erfahrung in SAP-
Projekten, langjährige 
Zusammenarbeit mit dem 
Unternehmen 
Lerndefinitionen (Was heißt Lernen für die Befragten?) 
Lernen heißt Umgang mit 
Neuem und eine persönli-
che Weiterentwicklung 
Im beruflichen Umfeld 
heißt Lernen hauptsächlich 
auch neue fachliche Inhalte 
erwerben 
„Im beruflichen Kontext 
hat man immer so dieses 
ganze fachliche Wissen, 
dass man seinen Job 
vernünftig erledigen kann“ 
Lernen heißt Umgang mit 
Neuem und fachliche 
Inhalte erwerben 
Lernen heißt auch Ver-
knüpfungen herzustellen 
und die Kenntnisse prak-
tisch anwenden zu können  
„... eine neue Verknüpfung 
herzustellen zwischen 
Wissensfeldern und das 
dann anzuwenden“ 
Lernen dient der Arbeits-
optimierung 
Lernen heißt Umgang mit 
Veränderungen (aktiv 
initiiert oder als Anpas-
sungslernen) 
„Also das finde ich wichtig, 
immer wieder darüber 
nachzudenken, kann ich 
das schneller, besser, 
einfacher machen, für 
mich, für die Firma, für 
alle.“ 
Lernen heißt Umgang mit 
Neuem  
Lernen geschieht haupt-
sächlich informell 
„Lernen hat nichts Forma-
les mehr, das war vielleicht 
früher in der Schule mal.“ 
Individuelle Kompetenz- und Persönlichkeitsentwicklung (Was wird gelernt?) 
Aneignung von techni-
schem Know-How Er-
kenntnis über die Komple-
xität eines ERP-Systems 
und die Konsequenzen 
bestimmter technischer 
Entscheidungen für zu-
künftige Vorhaben  
Lernen, wie Projekte 
geleitet und organisiert 
werden, deren „Sprache“ 
man nicht versteht --> 
techn. Fachsprache 
„...wie fange ich Themen 
an, die sehr, sehr spezi-
fisch in ihrer Sprache 
sind“ 
Anforderungen und Pro-
jektumfang vorab genauer 
schriftlich dokumentieren, 
um dies auch als „Marke-
ting nach außen“ zu ver-
wenden und den Kollegen, 
Mitarbeitern und dem 
Management besser kom-
munizieren zu können, 
worum es in dem Projekt 
Erkenntnisse über die 
eigene Person, beispiels-
weise dass persönliche 
Verhaltensweisen, die man 
auch in der Vergangenheit 
bereits selbstkritisch 
bewertet hat, sich in dem 
aktuellen Projekt erneut 
fortsetzen. Man will etwas 
verändern, verfällt aber 
wieder in bekannte Hand-
lungsmuster 
Wichtige Erkenntnis ist 
auch ein erweiterter Ein-
blick in zwischenmensch-
liche Interaktionen und  die 
Beschaffenheit von Abtei-
lungen 
„... dieses Zwischen-
menschliche, oder auch 
wie eine Abteilung oder 
wie Hierarchien ticken“ 
Projekte als Aufbau von 
Erfahrungen, auf die man 
bei weiteren Projekten 
zurückgreifen kann 
Kann von keinen nen-
nenswerten Lerngewinnen 
berichten, weil das Migra-
tionsprojekt nicht viel 
Neues gebracht hat (eher 
eine strukturelle Verände-
rung) 
„Also ich muss ganz 
ehrlich sagen, aus dem 
Projekt selbst habe ich 
persönlich nicht so viel 
gelernt” 
Konnte jedoch in dem 
vorherigen Projekt viel 
lernen, weil die Herausfor-
derungen das Neue um-
fangreicher war 
„Ich habe viel viel mehr 
aus dem Projekt gelernt, 
was wir da vorhatten, wo 
wir von unserem alten 
Abrechnungssystem auf 
SAP umgestiegen sind, das 
war für mich der Lernpro-
zess schlechthin” 
Aneignung von fachlichem 
Wissen, gesetzlichen und 
betrieblichen Vorschriften. 
„Also dass man nicht den 
Übermut haben sollte, in 
ganz kaltes Wasser reinzu-
springen“ 
Man sollte sich immer 
bewusst sein, dass derarti-
ge Projekte eine gewisse 
Eigendynamik im Sinne 
von 'moving targets' und 
zusätzlichen Anforderun-
gen bekommen. Man neigt 
dann dazu, alles 'Vergesse-
ne' doch noch in das Pro-
jekt zu integrieren. Da aber 
meist die Zeit knapp wird, 
die Ressourcen fehlen oder 
die 'vergessenen' Anforde-
rungen immer neue nach 
sich ziehen, ist es wohl 
besser, irgendwann einen 
Schlussstrich zu ziehen 
„Und vielleicht müsste man 
jetzt für sich dann daraus 
die Schlussfolgerung 
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genau geht 
„Was wir aber gelernt 
haben und absolut Sinn 
macht ist vorher schriftlich 
zu dokumentieren, was 
sind tatsächlich die Anfor-
derungen an das Projekt“ 
 
ziehen und sagt so, jetzt ist 
Redaktionsschlus“ 
Lernformen + -arten (Wie wird gelernt?) 
Bewusste Reflektion des 
Prozesslernens 
„Also im Prozess, wenn 
das Ding gemacht wurde, 
sich zusammenzusetzen 
und sich dann lieber 
nochmals die halbe Stunde 
gemeinsam Zeit zu neh-
men...“ 
Lernen durch kommunika-
tiven Austausch  
Lernen durch Austausch 
mit anderen über eigene 
Erkenntnisse und Lernge-
winne 
Lernen durch Austausch 
mit anderen Unternehmen, 
die ähnliche Projekte 
durchführen 
Lernen durch Dokumenta-
tion von Erkenntnissen als 
Wissensbasis und Wis-
sensaustauschmöglichkeit 
„... und das war dann halt 
das Ziel, dass zumindest 
einer von uns [...] mit 
dabei war, um zu verste-
hen, was dort gemacht 
wurde und dann den 
Kollegen das auch relativ 
schnell zu zeigen...“ 
Lernen durch Konsultation 
externer Berater 
Trainings als Multiplikato-
renschulung 
„... also alles dies bröck-
chenweise dann an die 
Kollegen weitergegeben.“ 
Eigenständige Identifikati-
on von Defiziten und 
Lernnotwendigkeiten 
Lernen durch externe 
Unterstützung 
„Ich habe vor allem erst 
mal mit dem Berater 
meines Vertrauens gespro-
chen.“ 
Selbstorganisation von 
Problemlösungen 
Eigenständige Versuche, 
Probleme zu lösen. Erst 
wenn eigene Bemühungen 
nicht zum Erfolg führen, 
wird externe Unterstützung 
erbeten. 
Lernen in kleinen Schritten 
- immer dann, wenn eine 
Frage auftritt 
„...wenn ne Frage auf-
taucht, wird gefragt, und 
dann wird sie auch in dem 
Augenblick beantwortet, 
dass man halt lieber in 
kleinen Schritten was lernt, 
genau dann, wenn das 
Problem auftritt.“ 
Learning by Doing 
„…also es war echt Learn-
ing by Doing“  
Lernen durch Lehren 
Lernen von anderen und 
miteinander 
„Das war auch ein interes-
santer Aspekt von so einem 
Projekt, dass man eigent-
lich ja auch von jedem 
Menschen etwas lernen 
kann.“  
Trainings als informelle 
Treffen 
Bei externen Seminaren 
wird darauf geachtet, dass 
der Praxisanteil hoch ist 
„Wir setzen uns dann 
zusammen und wir machen 
mal.“  
Eigenständige Identifikati-
on von Wissenslücken und 
selbstorganisierte Weiter-
bildung 
„Wenn wir wollen, dürfen 
wir jederzeit, das ist kein 
Thema, aber wir müssen 
nicht.“ 
Austausch mit Kollegen 
Lernen durch Dokumenta-
tion (als selbst verordnete 
Reflektion) 
„Dokumentation ist gut, 
Dokumentation ist wichtig, 
beim Dokumentieren lernt 
man auch nochmals wie-
der...“ 
Trainings in Eigenregie 
„Wahrscheinlich so auch 
vor dem Hintergrund, guck 
mal, das ist jetzt einer von 
uns, und das das von uns 
für uns...“  
Selbstorganisierte Weiter-
bildung und Informations-
beschaffung in Form von 
Online-Quellen, Büchern, 
Seminaren oder Austausch 
mit Kollegen 
 
Motoren des Lernens + Lernwiderstände (Warum wird gelernt oder nicht gelernt?) 
Lernen durch Aufgaben-
bewältigung: vor dem 
„großen Berg“ stehen 
Großes Engagement bei 
sich selbst und auch den 
anderen Projektbeteiligten 
- da wird auch schon mal 
die SAP-Lektüre auf den 
Nachtisch gelegt 
sehr ziel- und leistungsori-
entiert 
Das Unternehmen ist 
inhabergeführt und traditi-
onsreich. Viele Mitarbeiter 
sind schon über 20 Jahre in 
Wesentlicher Auslöser für 
Lernprozesse sind konkrete 
Probleme und Aufgaben, 
die nicht mit bekannten 
Handlungsroutinen abge-
arbeitet werden können 
„... ich habe einen be-
stimmten Punkt, da habe 
ich gesagt, ich mache jetzt 
mal eine Probeabrech-
nung. Und die ist auf einen 
Fehler gelaufen.“ 
Neugier und Interesse am 
Lernen 
Charakter- und/oder Erzie-
Lerneffekt war in dem 
beschrieben Projekt nicht 
so groß, weil die Verände-
rungen der täglichen 
Arbeitsroutine kaum 
spürbar waren 
„Ich fand, [...] den Unter-
schied zwischen dem was 
vorher war und dem, was 
heute ist, nicht so riesig.“ 
Beschreibt sich selbst (und 
die Projektbeteiligten) als 
Lerntyp, neugierig und 
interessiert 
Empfindet neue Aufgaben 
Konkrete Anforderungen 
notwenig, um Lernprozes-
se  anzustoßen 
„...ich brauche konkrete 
Anforderungen“ 
Lernfähige Offenheit für 
neue Herausforderungen 
als berufliche Kernkompe-
tenz bei externen Beratern 
Projektbeteiligte sind 
ausgeprägte Persönlichkei-
ten 
„Und wir sind da schon 
gefordert, wir müssen das 
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dem Unternehmen und 
haben sich in ihrer ‚Kom-
fortzone’ eingerichtet.  
Sie sind insgesamt aufge-
schlossen, fachlich Neues 
zu lernen, bei Veränderun-
gen der Komfortzone 
kommt es jedoch häufig zu 
Blockaden 
„Also so dieses Gewohnte, 
und das mag man ungerne 
verlassen.“ 
 
hungsfrage 
„Aber ich glaube, das ist 
etwas, das ist entweder in 
einem drinnen oder man ist 
quasi so erzogen wor-
den...“  
Auch wenn bisweilen bei 
einzelnen der Gedanke 
kommt, es könne etwas 
mehr Anerkennung von 
Vorgesetzten oder Kolle-
gen für die geleistete 
Arbeit kommen, siegt die 
Zielstrebigkeit, das Projekt 
erfolgreich zu beenden - 
die Aufgabe wird höher 
priorisiert als persönliche 
Befindlichkeiten 
Insgesamt kann man von 
einer sozialen Passung des 
Teams sprechen - man 
kommt gut miteinander 
aus, hat ähnliche Vorstel-
lungen davon, wie die 
Arbeit zu leisten ist  
Wenn alles nichts hilft, 
muss man das „Nichtler-
nen“ auch akzeptieren 
„Aber meine Abteilung ist 
auch eine Welt für sich und 
wir haben sicherlich 
Kollegen, die nicht lernen 
wollen, die noch nie ge-
lernt haben oder nicht 
lernen können, was auch 
immer. Und die können 
dann aber auch so in ihrem 
Modus bestehen, werden 
auch akzeptiert.“ 
als bereichernd 
„Also ich bin eigentlich 
jemand mit ner relativ 
hohen Eigenmotivation, 
sage ich mal, und ich will 
eigentlich selber immer 
was dazu lernen.“ 
Der Umgang mit Neuem, 
die gemeinschaftliche 
Arbeit im Team macht 
Spaß, deshalb entstehen 
Lernprozesse auch gewis-
sermaßen natürlich 
„... weil es einfach sehr viel 
Spaß gemacht hat und weil 
man einfach gesehen hat, 
dass eigentlich nichts so 
schön ist in einem Team 
wie wenn man zusammen 
so ein Projekt macht.“ 
 
einfach. Es kann sein, dass 
ich Freitag hier bin, ges-
tern in Berlin, nächste 
Woche in Frankfurt.“ 
Die Projektarbeit wird als 
attraktive Unterbrechung 
des Alltags empfunden - 
einerseits eine neue Auf-
gabe und Herausforderung, 
andererseits auch die 
Teamarbeit als neue Ar-
beitsform im Gegensatz zu 
dem täglichen „Einzel-
kämpferstatus“   
Sympathie als Grundlage, 
von anderen (und mit 
anderen) zu lernen 
„Wenn man jemanden 
sympathisch findet, ist es 
schon einfacher, von dem 
auch etwas zu lernen oder 
auch mit dem was zu 
lernen.“ 
Man muss Widerständler 
emotional abholen, auf 
Gefühle eingehen bzw. 
diese verstehen. 
Man muss Veränderungs-
marketing betreiben und 
viel darüber reden und den 
persönlichen Nutzen 
aufzeigen. 
Die „Sturen haben einen 
größeren Einfluss als die 
Fleißigen“ 
Lernkurven und Lernprofiteure (Wann wird gelernt? Wer lernt?) 
Aufwertung des persönli-
chen Profils - vielleicht 
hilfreich für spätere Be-
werbungen in anderen 
Unternehmen, aber keine 
Auswirkung auf momenta-
ne Karriereplanung 
„Für mich auf alle Fälle, 
weil wenn ich jetzt mal in 
die Zukunft schaue, ich 
weiß nicht, wie lange ich in 
diesem Unternehmen tätig 
bin und für ne umfassende 
Aufgabe macht es auf alle 
Fälle für mich einen Plus-
punkt aus.“ 
In „Wellen“ ansteigende 
Lernkurve 
Wenn überhaupt könnte 
vielleicht die PL karriere-
technisch vom Projekt 
profitieren 
Wenn man es geschickt 
anstellt, könnten vielleicht 
alle Projektbeteiligten 
profitieren, das liegt dann 
aber am persönlichen 
Vermarktungsgeschick 
„...und es gibt Menschen, 
die kümmern sich vielleicht 
mehr um ihr Fortkommen 
und ihre Karriere und das 
bin ich vielleicht nicht so 
sehr.“ 
 
Stetig ansteigende Lern-
kurve 
„... also da kam immer 
wieder noch irgendwas 
dazu.“ 
Kein Erwerb explizit 
karriererelevanter Qualifi-
kationen durch das Projekt, 
d.h. keine wirklich ver-
wertbare 'Zusatzqualifika-
tion' 
„Bringt Sie das auch [...] 
beruflich weiter? 
I2: Leider nein. 
I1: Gar nicht? 
I2: Nein, keinen Millime-
ter. Klare Antwort. Nein. 
Hat Spaß gemacht, aber 
hat nichts genützt.“ 
Projektbeteiligte profitie-
ren indirekt vom SAP-
Wissen und der Projekter-
fahrung - sie werten ihr 
persönliches Portfolio auf, 
aber direkt hat das Projekt 
keine Auswirkung auf die 
Karriere 
 
Kultur 
Zielorientiertes Vorgehen 
dominiert 
Offensives Eingestehen 
von Nichtwissen ist akzep-
tiert und gewünscht 
Sachlich konstruktives 
Projekt 
Insgesamt dominiert ein 
lösungsorientiertes Verhal-
ten 
Persönliche Profilierungs-
bestreben können Teamar-
beit behindern 
„Jeder will den Hut aufha-
ben. Jeder will am Ende 
Projektarbeit frei von 
Druck  
Angstfreies Arbeiten 
„Und einfach, dass dieser 
Druck, also das kriegen die 
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„...wir wollen, wir sehen 
alle das Ziel und wir 
wollen das Ziel unbedingt 
erreichen.“ 
Fehlertolerant und lö-
sungsorientiert 
Aufgeschlossen Neuem 
gegenüber ist Unterneh-
menskultur 
„Von daher werden Fehler 
gemacht, aufgeschrien, es 
allen erzählt und gemein-
sam wieder beseitigt...“  
Inhaber geführtes Unter-
nehmen mit hohen Be-
triebszugehörigkeitszeit-
räumen 
Allerdings ändert sich dies 
zur Zeit durch die zuneh-
mende Hierarchisierung 
„Also wir haben selbst jetzt 
noch, obwohl wir uns in 
den letzten Jahren fast 
verdoppelt haben, eine 
Mitarbeiteranzahl mit 
Betriebszugehörigkeit von 
knappen 10 Jahren. Vorher 
hatten wir eine Betriebszu-
gehörigkeit von über 20 
Jahren.“ 
Die Projektverantwortli-
chen hatten umfangreiche 
Freiheitsgrade und Ent-
scheidungsbefugnisse. Die 
einzige Vorgabe seitens 
der Unternehmensleitung 
war die Einhaltung des zur 
Verfügung gestellten 
Budgets, „und alles andere 
war unser Ding, wie wir es 
hinkriegen“. 
„In der Form hätte es das 
Projekt in keinem anderen 
Unternehmen gegeben“. 
 
Unterordnen von persönli-
chen Befindlichkeiten 
zugunsten gemeinschaftli-
cher Ziele 
„...aber weil ich halt in 
dem Augenblick es als 
wichtiger angesehen habe, 
dass das Projekt funktio-
niert und da meine Ener-
gien rein stecken wollte 
und ja, diese Naivität, 
immer so ein bisschen die 
Hoffnung, naja, vielleicht 
wird ja doch gesehen, was 
ich tue und ja, nach dem 
Projekt, da haben wir dann 
nochmals so richtig reali-
siert, dass da vielleicht gar 
keine Anerkennung 
kommt.“  
Es geht nicht um Schuld-
zuweisungen sondern um 
Lösungen 
„Also es geht nicht um 
Schuldzuweisungen, wenn 
ein Fehler auftritt, sondern 
zu gucken, wie man ihn 
regelt. Das ist schon sehr 
charakteristisch. Eben halt 
die Aufgabe zu Ende 
bringen und nicht die Zeit 
damit vergeuden, ja, in der 
Vergangenheit was aufzu-
kochen.“ 
Zu Zeiten des Projekts 
ging es informeller zu, 
mittlerweile ändert sich 
dies 
Durch Einführung des 
Lean Managements wird 
alles stärker kontrolliert 
und strukturiert 
Insgesamt ist im Unter-
nehmen eine Entwicklung 
hin zu mehr Hierarchie und 
Reglementierung zu beo-
bachten 
„Also früher war es noch, 
also zum Zeitpunkt des 
Migrationsprojekts sehr 
viel informell eben zwi-
schen Tür und Angel und 
das ganze wird es ein 
bisschen stärker struktu-
riert, einfach um die 
Kostenseite, denke ich 
auch, um die Kapazitäts-
seite mehr unter Kontrolle 
zu haben.“ 
Die persönliche Bezie-
hung, d.h. „ob man eben 
miteinander klarkommt“ 
spielt eine wesentliche 
Rolle. 
Das „kollegiale Miteinan-
der“ zeigt sich besonders 
in dem ungeschriebenen 
Abteilungsgesetz der 
„immer offenen Türen“. 
Eine geschlossene Tür ist 
der sein, der sagt, ich habe 
das gemacht. Bin ich ganz 
sicher, dass das so ist.“ 
Neues ist willkommen  
Entscheidungen waren 
während des Projekts noch 
einfacher, weil sie an 
wenigen Personen hingen 
Mittlerweile sind zusätzli-
che Hierarchiestufen 
entstanden, die dazu füh-
ren, dass Projektentschei-
dungen von mehreren 
Personen getroffen werden 
Bislang war das Unter-
nehmen wie eine gr0ße 
Familie, leider ändert sich 
dies mit dem Wachstum 
und der damit einherge-
henden Strukturisierung 
„Und jetzt wächst dieses 
Unternehmen und durch 
diese vielen vielen Struktu-
ren wird vieles komplizier-
ter, die Informationswege 
sind deutlich länger und 
ich glaube, dass sich viele 
dann gar nicht mehr so 
sehr mit dem Unternehmen 
identifizieren.“ 
Es ist wichtig, eine interak-
tive Ausgewogenheit 
herzustellen, in der alle 
Beteiligten ihren mögli-
chen Beitrag leisten. 
Deshalb macht die Arbeit 
auch Spaß 
„Es sollte immer, denke ich 
mal, so ein guter Ausgleich 
da sein. Also es darf nie so 
sein, dass einer ich sage 
mal 80 % bringt und ein 
anderer nur 20 %, es sollte 
irgendwo sich die Waage 
halten.“ 
Das war ein „sehr knacki-
ges Projekt“. 
 
 
gut hin, dass dieser Druck 
von einem genommen wird, 
dass man wirklich sich ja, 
einfach mal sagen kann, 
man kann sich deswegen 
besser entfalten. Man wird 
nicht so zusammenge-
staucht und jetzt musst du 
aber und Schweißausbrü-
che und alles...“ 
Eine ganz eigene Kultur: 
aufgeschlossen, offen, 
experimentierfreudig und 
fachlich immer auf dem 
neueseten Stand. 
Vernüftige Feedbackkultur 
„Sie haben da eine ganz 
eigene Kultur geschaf-
fen...“  
Familienunternehmen mit 
gutem Patriarch 
Kollegialer Umgang 
Mit Spaß bei der Arbeit 
„...es könnte schon sein, 
dass es daran liegt, dass es 
ein Familienunternehmen 
ist, wo aber dann ein guter 
Patriarch ist. So eine Art 
Vaterfigur.“ 
Die Systemmigration 
„interessiert im Grund 
genommen ja auch kei-
nen“, weil das Projekt 
kaum wesentliche Verän-
derungen in betrieblichen 
und organisatorischen 
Abläufen zur Folge hatte. 
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eher eine Ausnahme, etwa 
bei Beurteilungsgesprä-
chen, externen Besuchen 
etc. 
In der Projektarbeit sind 
informelle Treffen und 
spontane persönliche 
Gespräche charakteristisch. 
Probleme und Fragen 
werden über kurze Wege 
zeitnah im gemeinschaftli-
chen Austausch themati-
siert. 
„Ja. Immer offene Türen.“ 
Schnelle Informationswege 
und Entscheidungsfindun-
gen wirken motivations-
fördernd und sind zu der 
damaligen Zeit auch als 
Kulturgut des Unterneh-
mens wahrgenommen 
worden 
„...und es geht viel über 
das kurze persönliche 
Gespräch“ 
Der Stellenwert des SAP-
Projekts war eher gering, 
weil das Vorhaben weitge-
hend technischer Natur war 
und nur einen vergleichs-
weise kleinen Personen-
kreis betroffen hat. 
Deshalb wurde es auch 
nicht aufwendig innerbe-
trieblich vermarktet. Im 
Grunde hatten nur die 
beteiligten Personen und 
die 'Geldgeber', d.h. die 
involvierte Management-
ebene, Kenntnis von dem 
Projekt. 
Ressourcen (Zeit, Geld, Personal) 
Bei der Zusammensetzung 
des Projektteams wurde 
vor allem bei den externen 
Beratern, besonderer Wert 
auf eine menschliche 
Passung, die Persönlichkeit 
und ein „Vertrauen in 
deren Kompetenz“ gelegt. 
Es wurde versucht, punk-
tuell für Entlastung zu 
sorgen, etwa durch die 
kurzfristige Versetzung 
einer Auszubildenden zur 
Unterstützung der Pro-
jektmitarbeiter, aber insge-
samt lief das Tagesgeschäft 
weiter 
Aufgrund der kurzen 
sachdienlichen Kommuni-
kationswege wurde auf 
umfangreiche Projektma-
nagementtools weitgehend 
verzichtet. Für die externen 
Berater wurden Remote-
Zugriffe eingerichtet, 
damit diese sich bei Bedarf 
jederzeit auf das SAP-
Keine Ressourcenprobleme 
Die Beteiligten investierten 
„massiv“ zusätzliche 
(private) Zeit, da das 
Tagesgeschäft „nebenbei“ 
weiterlief. 
 
Keine Ressourcenprobleme 
Die Beteiligung der inter-
nen Projektmitarbeiter 
ergab sich gewissermaßen 
automatisch, da aus fachli-
cher Sicht nur die letztlich 
Beteiligten infrage kamen. 
Die Mitarbeit im Projekt 
war jedoch freiwillig. 
„Man kam quasi nicht an 
mir vorbei.“ 
Keine Freistellung für das 
Projekt 
Keine Ressourcenprobleme  
Das untersuchte Unter-
nehmen stellt eine Aus-
nahme dar, denn meistens 
werden Projektbeteiligte 
durch übergeordnete 
Instanzen bestimmt. 
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System aufschalten konn-
ten. Für die interne Doku-
mentation beschränkte man 
sich auf zentral gespeicher-
te MS-Office-Dateien, um 
offene Punkte, Meilenstei-
ne, Arbeitspakte oder 
Anleitungen nachzuhalten. 
Ein eigener Projektraum 
war aufgrund der räumli-
chen Nähe und der prakti-
zierten Offenen-Türen-
Philosophie ebenfalls nicht 
notwendig. 
Lerninfrastruktur (Seminarbesuche, Weiterbildungsbudget, Personalentwicklungsstrate-
gie, Stellenwert von Lernen im Unternehmen) 
Lernmaterialien und Semi-
narbesuche können fast 
ohne Limits in Anspruch 
genommen werden. 
Das Weiterbildungsbudget 
des Unternehmens wird 
auch in wirtschaftlichen 
Krisen nicht gekürzt. 
„Egal was wir tun, Effi-
zienz oder Sparmaßnah-
men, wir fassen nie das 
Weiterbildungsbudget an.“ 
Die Lernmöglichkeiten 
müssen von den Mitarbei-
tern selbstorganisiert 
initiiert werden, d.h. sei-
tens des Unternehmens 
existieren keine Vorgaben, 
was, wann und in welchem 
Umfang zu lernen ist. Es 
ist den Mitarbeitern über-
lassen, eigene Defizite und 
Weiterbildungsbedarfe zu 
identifizieren und kompen-
sieren. 
Notwendige Bücher, 
Seminare oder Informati-
onsmaterialien, die für die 
Projektarbeit notwendig 
sind, werden von den 
Beteiligten selbst ausge-
wählt und organisiert. 
„Dass, soweit ich mitbe-
komme, wirklich jeder das 
machen kann, was er 
braucht und teilweise auch 
darüber hinaus.“ 
Es gilt die unternehmens-
weite Parole: „Wenn wir 
wollen, dürfen wir jeder-
zeit, das ist kein Thema, 
aber wir müssen nicht“. 
Die selbstorganisierte 
Weiterbildung gehört zur 
„gelebten Kultur“ des 
Unternehmens. 
Was hat das Unternehmen gelernt? 
Man hat durch SAP voral-
lem gelernt, „Prozesse zu 
strukturieren“, indem man 
SAP-
Standardprozessvorgaben 
adaptiert und organisatio-
nale Prozesse der Software 
anpasst. 
Durch SAP gewinnen die 
betrieblichen Prozesse eine 
„gewisse Transparenz“ 
und werden in der Summe 
deutlich schneller.  
Beispielsweise konnte das 
SAP-Modul 'Abrechnung' 
innerhalb von nur drei 
Monaten eingeführt wer-
den, der Employee Self 
Service in „nicht einmal 
sechs Wochen“ und das 
untersuchte Migrationspro-
jekt in zweieinhalb anstatt 
den geplanten dreieinhalb 
Monaten. 
Anfangs wurde noch - aus 
Unkenntnis oder mangeln-
Insgesamt hilft SAP Ar-
beitsprozesse zu beschleu-
nigen, Transparenz herzu-
stellen und effektiver zu 
arbeiten 
 
Durch SAP ist vieles im 
täglichen Arbeitsablauf 
besser und schneller ge-
worden 
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der Erfahrung - versucht, 
diese Prozesse 1:1 in SAP 
umzusetzen, was dazuführ-
te, dass das Unternehmen 
„noch viele Schleifen ins 
System hat einbauen 
lassen“. Später erkannte 
man jedoch, dass eine 
unternehmensseitige 
Anpassung der organisati-
onalen Prozesse an SAP-
Standardvorgaben deutlich 
mehr Vorteile schafft. 
Mittlerweile ist man be-
müht, diese speziellen 
Systemanpassungen wieder 
abzubauen und „zum 
Standard zurückzukehren“. 
Entscheidungen 
Die Verwaltung des HR-
Systems durch die zentrale 
IT-Abteilung konnte die 
gewünschte Qualität und 
Flexibilität nicht mehr 
gewährleisten. 
Das System war zu dem 
Zeitpunkt etwa ein Jahr im 
Rückstand hinsichtlich der 
Einspielung von SAP-
Patches 
Transportanträge, d.h. 
geplante Systemänderun-
gen etwa durch neue 
Betriebsvereinbarungen 
oder Tarifänderungen, 
dauerten bisweilen vier 
Wochen, bis diese durch 
die IT-Abteilung bearbeitet 
wurden. 
Die Fachabteilung konnte 
(und wollte) dies zukünftig 
nicht mehr akzeptieren: „... 
als ob wir in irgend so 
einem Beamtenhaushalt 
wären“. 
Die initiale Initiative zum 
untersuchten Migrati-
onsprojekt kam dagegen 
aus der Fachabteilung 
selbst und basierte auf 
konkreten betriebswirt-
schaftlichen Überlegungen. 
Kurze Entscheidungswege. 
„Flurfunk.“ 
 
Die initialen Entschei-
dungsträger für eine gene-
relle SAP-Einführung im 
HR-Bereich sind hinrei-
chend „IT-affin“ und 
anfällig für Dinge, „die 
trendy sind“. 
Kurze Entscheidungswege 
Fachabteilung hat sich 
entschieden, das SAP-
System alleinverantwort-
lich zu betreiben 
 
Entscheidung für SAP aus 
Prestigegründen und mit 
gesundem Halbwissen 
Entscheidung kam aus dem 
Fachbereich, das System 
eigenverantwortlich zu 
betreiben 
Veränderungen durch das Projekt und SAP 
Durch die - mittlerweile 
konsequente -  Anwendung 
des Leitsatzes 'Organisati-
onsänderung vor Software-
änderung' sind SAP-
Projekte in dem untersuch-
ten Unternehmen gewis-
sermaßen per definitionem 
Initiatoren und Katalysato-
ren organisationaler Ver-
änderungen. 
Mehr Freiheit in der Ges-
taltung der Arbeit durch 
die Eigenverantwortung 
für das SAP-System 
In dem konkreten Fall 
wurde die Organisation 
bereits vor Beginn des 
Projekts umstrukturiert. 
Die Betreuung des HR-
Systems liegt nicht mehr in 
der Verantwortlichkeit der 
Durch diese neu gewonne-
ne Eigenverantwortlichkeit 
ergeben sich auch Optimie-
rungspotenziale bestehen-
der Arbeitsroutinen inner-
halb des Personalwesens. 
 
 Die HR-Abteilung kann 
„das Regelwerk in gewis-
ser Weiser selber beein-
flussen und am Laufen 
halten“. 
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IT- sondern der Personal-
abteilung. 
Hier wurden Aufgabenbe-
reiche und Stellen verän-
dert, um die Organisation 
der geänderten System-
landschaft anzupassen. 
folglich ändern sich auch 
innerhalb der Personalab-
teilung Arbeitsstrukturen, 
dass es für „den typischen 
HR-ler“ nicht üblich ist, 
sich administrativ um die 
Instandhaltung und den 
Betrieb eines SAP-Systems 
zu kümmern (customizing, 
Patches einspielen etc.). 
Zugriffe und Berechtigun-
gen auf Transaktionen 
können nun optimaler auf 
die personalwirtschaftli-
chen Bedürfnisse ange-
passt werden. Stellennum-
mern, die für die Aus-
schreibung offener Positi-
onen benötigt werden, 
können nun selbst von den 
jeweiligen Personalreferen-
ten aus SAP gewonnen 
werden: „seit einem guten 
halben Jahr fragt uns 
keiner mehr nach Stellen-
nummern, weil sie das 
inzwischen nämlich selber 
können“. 
„Im täglichen Tun“ zeigt 
sich eine zunehmende 
Akzeptanz des SAP-
Systems als hilfreiche und 
sinnvolle Softwareunter-
stützung personalwirt-
schaftlicher Prozesse, 
Tab. 4: Einzellfallübersicht Fall A 
4.2.2 Lerndefinitionen 
Die Befragten beschreiben ähnliche Konstruktionen des Lernens. Für den Projekt-
leiter bedeutet Lernen einerseits die technische und fachliche Wissenserweiterung 
und andererseits die persönliche Weiterentwicklung im Umgang mit neuen Her-
ausforderungen: 
„Im beruflichen Kontext hat man immer so dieses ganze fachliche Wissen, dass 
man seinen Job vernünftig erledigen kann, neue Gesetze lernen, fachliche Inhalte 
lernen, gerade im Personalwesen, Arbeitsrecht, Sozialversicherung und natürlich 
SAP, sich auch da tiefer rein begibt, das so einfach fachlich, und auf der anderen 
Seite das persönliche Weiterentwickeln. Also die Möglichkeit, wie kann ich mit 
neuen Situationen umgehen, entwickle ich neue Skills, neue Fertigkeiten, den 
Umgang mit neuen Herausforderungen.“ 
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Der Key-User beschreibt Lernen als einen Prozess, bei dem neues Wissen aufge-
baut, in Bezug zu vorhandenem gesetzt und entsprechend praktisch angewendet 
wird: 
„Ja, sich ein neues Feld, ein neues Wissen anzueignen, was man vorher nicht 
kannte oder eine neue Verknüpfung herzustellen zwischen Wissensfeldern und das 
dann anzuwenden.“  
Für den User heißt Lernen eine „geistige Anregung“ und „Bereicherung“, die es 
ermöglicht „Dinge, die man eigentlich schon kennt, zu verbessern, verändern und 
einfach ja zu erweitern“.  
Auch der externe Berater sieht in der Aneignung neuen Wissens und der prakti-
schen Anwendung wesentliche Komponenten des Lernens. In seiner Konstruktion 
ist Lernen ein lebensimmanenter Prozess: 
„Ja, lernen, eigentlich ist man jeden Tag lernt man ja was, man sieht immer wie-
der was Neues, man macht mal Fehler, lernt dann daraus, macht was besser hin-
terher, ist ja auch ein Lernen.“ 
4.2.3 Persönliche Erfahrungen 
4.2.3.1 Individuelle Kompetenz- und 
Persönlichkeitsentwicklung 
Der Projektleiter identifiziert durch das Projekt einen deutlichen Zugewinn an 
technischem und fachlichem Wissen. Für ihn manifestiert sich dieser (technische) 
Wissenszuwachs vor allem in der Sprache. Die Diskussionen in derartigen Projek-
ten sind meist geprägt von einem technokratischen Sprachduktus, der weniger 
technisch erfahrene Projektbeteiligte oft überfordert. Es müssen Entscheidungen 
technischer und organisatorischer Art getroffen werden, obwohl die konkreten 
Inhalte nur schwer verständlich sind. Für den Befragten hat dieses Projekt in be-
sonderem Maße dazu beigetragen, sich dieser Techniksprache anzunähern und 
zunehmend zu verstehen, wovon die Rede ist. Die Annäherung über die techni-
schen Sprachkonzepte und den damit verbundenen Zuwachs an technischem 
Know-How beschreibt der Projektleiter auch als „Schlüsselzündung“, die den 
Blick auf mögliche Implikationen technologischer Vorhaben öffnet, d.h. d.h. je 
mehr man über die system- technischen Hintergründe des ERP-System weiß, des-
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to größer wird auch das Wissen um die Komplexität derartiger Vorhaben. Als 
Beispiel nennt der Projektleiter einen konkreten Fall, bei dem die (fachliche) Ent-
scheidung, auch russische Gesellschaften an SAP anzubinden dazu führte, dass 
aus technischer Sicht erst ein eigenes Projekt zur Umstellung des Systems auf 
Unicode notwendig ist, um später dann auch kyrillische Schriftzeichen darstellen 
zu können: 
„[…] was ist z. B. Uni-Code. War für mich vorher ja klar, okay. Ist Uni-Code, 
muss unicode-fähig sein, aber bedeutet halt auch, wenn wir Russland anbinden 
und dann russische kryptische Schriftzeichen abbilden wollen, dass unicodefähig 
dafür notwendig ist. Das z. B. war so eine Schlüsselzündung.“ 
Für den Projektleiter bedeutet der Wissenszuwachs besonders im technischen 
Kontext somit auch, dass die Komplexität zunimmt. 
Der Key-User berichtet neben dem Erwerb fachlichen und technischem Wissens 
vor allem von Lerngewinnen in Bezug auf das „Zwischenmenschliche“ oder „wie 
eine Abteilung oder wie Hierarchien ticken“. Der Befragte beschreibt seine Re-
flektionen folgendermaßen: 
„Ich denke, dass ich manchmal ein bisschen naiv an Prozesse ran gehe oder an 
die Zusammenarbeit mit anderen Menschen und da habe ich vielleicht gemerkt, 
dass man nicht immer alles für bare Münze nehmen kann oder, hm, das ist 
schwer zu beschreiben, ja, dass halt, also ich denke mal, wenn man so ein Projekt 
aufsetzt, dann verfolgt man ein Ziel, um die Sache, ja, um ein Projekt zu einem 
Ende zu bringen. Aber in einem Unternehmen geht’s halt unheimlich viel um Po-
litik. Und das habe ich dadurch bei dem Projekt noch mal deutlich gemerkt, wie 
viel Politik in so einem Unternehmen betrieben wird, das dient nicht immer dem 
Projektziel, sondern halt dem Einzelnen und dessen Ziel sozusagen.“ 
Im Weiteren fasst der Key-User zusammen, was wirklich gemeint ist: 
„[…] um es kurz zu sagen, eine Person macht das Doing und die andere Person 
sagt nachher, dass sie es getan hat.“ 
In seiner Wahrnehmung geht es bei Projekten nicht notwendigerweise um die 
„Sache“ sondern auch um persönliche Interessen, um „politische Spielchen“, an 
denen er sich jedoch nicht beteiligen will. 
Der User konnte aus dem untersuchten Projekt keine nennenswerten Lernzuwäch-
se verzeichnen, weil aus seiner Sicht nicht viel Neues zu bewältigen war: 
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„Das war eigentlich eher, sage ich mal, ne Verbesserung von Arbeitsabläufen. 
Das war jetzt nicht unbedingt ein Lernen von völlig neuen Dingen, sondern ein-
fach eine Veränderung, eine Verbesserung, so würde ich es eigentlich nennen.“ 
4.2.3.2 Lernformen 
Die Art und Weise, wie die Beteiligten lernen, beschreiben die Befragten überein-
stimmend als einen Prozess, der sich in der konkreten Auseinandersetzung mit 
Arbeitsthemen und Herausforderungen vollzieht. Der Projektleiter beschreibt dies 
als „vor dem großen Berg“ stehen und der User als „Learning by Doing“. In der 
Wahrnehmung des externen Beraters findet Lernen heute fast ausschließlich in-
formell statt: 
„Lernen hat nichts Formales mehr, das war vielleicht früher in der Schule mal. 
Aber das hat jetzt nichts Formales mehr, das ist ja, das das Leben einem so bie-
tet, sozusagen.“ 
Die Beteiligten beschreiben Lernen als Prozess, der nicht in einem vorgegebenen 
Rahmen ausgeführt, sondern sich erst im Prozessverlauf dynamisch entwickelt. In 
der Wahrnehmung des Projektleiters wurde in dem Projekt von allen Beteiligten 
„Schritt für Schritt gelernt“. Dieses „Lernen im Prozess“ wurde dem Befragten 
zufolge auch bewusst in Form von gemeinschaftlichen Reflexionen wahrgenom-
men: 
„Also im Prozess, wenn das Ding gemacht wurde, sich zusammenzusetzen und 
sich dann lieber nochmals die halbe Stunde gemeinsam Zeit zu nehmen, wir ha-
ben das jetzt gemacht, was ist da passiert, geht das eigentlich und das war dann 
halt das Ziel […]“ 
Die Verantwortung für den Lernprozess tragen die Lernenden dabei selbst, wie 
der Key-User beschreibt: 
„Weil mir ja auch quasi niemand gesagt hat, was ich jetzt wissen muss, um das 
Projekt zu machen, sondern ich  hab’s mir selber zusammengesucht und selber 
entschieden, wann ich mich gerade mit welchem Thema befasse.“ 
Den Lernprozess beschreibt der Projektleiter als eine Kombination aus eigener 
Internetrecherche, Fachliteratur (auch als „Nachttischlektüre“) und Gesprächen 
untereinander. Darüber hinaus war besonders auch der Kontakt zu zwei anderen 
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Unternehmen, die bereits Systeme migriert hatten, lehrreich, um deren Erfahrun-
gen für das eigene Vorhaben nutzbar zu machen.  
Für den Key-User war besonders der kommunikative Austausch mit externen Be-
ratern hilfreich: 
„[…] ich habe geschaut, wer uns extern Unterstützung geben könnte, weil das 
eben ein Thema war, was wir noch nicht beherrscht haben oder wo unsere IT ja 
auch nicht helfen konnte und habe dann mit den Kollegen von der SAP mich aus-
getauscht, und das war dann einfach von Fragen, Antworten, die hatten ja Erfah-
rung mit solchen Projekten und konnten einfach sagen, worauf man achten muss 
und wo man sich vielleicht noch weiter erkundigen muss, wer einem weiter helfen 
kann.“ 
Auch der User kann rückblickend auf ein anderes SAP-Projekt, bei dem er inhalt-
lich tiefer involviert war, von positiven Lernerfahrungen durch die enge Zusam-
menarbeit mit externen Beratern berichten: 
„Es war halt so, dass wir uns zu dritt zusammengesetzt haben und der Berater ist 
mit uns halt quasi das komplette Customizing durchgegangen und hat dann quasi 
die Fragen gestellt, wie ist es bei uns und wir wollen was umsetzen. Und dann 
haben wir gegenseitig unsere Ideen eingebracht, der eine hatte die eine gute Idee, 
der andere hatte eine andere gute Idee. Und wir haben auch viel voneinander ge-
lernt, denke ich mal.“ 
Diesen kommunikativen Austausch mit externen Beteiligten beschreibt der Bera-
ter auch aus seiner Sicht als persönlich lernproduktiv in dem Sinne, dass auch er 
von den internen Projektbeteiligten hinsichtlich fachlicher Inhalten viel dazu ler-
nen könne:  
„Also die sind durchaus aufgeschlossen. Das ist keine Frage. Also die sind sehr 
interessiert, die sind auch immer auf dem neuesten Stand, auch jetzt, was das 
Fachliche angeht. Also von denen kann ich durchaus noch ne Menge lernen, das 
ist tatsächlich so.“ 
Zusätzlich zum bilateralen Austausch spielt auch die Dokumentation in dem un-
tersuchten Projekt eine entscheidende Rolle. In dem beschriebenen Fall wurden 
beispielsweise wichtige Themen regelmäßig dokumentiert und auf einem allge-
mein zugänglichen Laufwerk elektronisch abgelegt. Die zentrale Bereitstellung 
wesentlicher Dokumentationen zu Fachthemen, erarbeiteten Lösungen oder Ver-
fahrensanleitungen dient so nicht nur der Konservierung erworbenem Wissens, 
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sondern stellt auch eine gewissermaßen selbst verordnete Reflektion von Lernge-
winnen dar oder wie es der externe Berater formuliert: „[...] beim Dokumentieren 
lernt man auch nochmals wieder“.   
Die Aspekte des praxisrelevanten Bezugs und der kommunikativen Interaktion 
bestimmen auch die Art und Weise, wie in dem beschriebenen Fall sowohl exter-
ne Unterstützung in Form von Beratung und Seminare für die Projektarbeit in 
Anspruch genommen als auch innerbetrieblich Projektergebnisse geschult werden. 
Bei externer Beratung setzt man auf Bewährtes, d.h. mit den Worten des Key-
Users auf den „Berater meines Vertrauens“, und institutionelle Expertise in Form 
von direkten persönlichen Kontakten zur SAP AG. Beide externe Instanzen sind 
infrastrukturell uneingeschränkt zugriffsfähig und können sich bei Problemen 
direkt remote auf das System aufschalten. Damit sichert sich das Unternehmen 
einen pragmatischen Weg zur Problemlösung. Wenn Fehler oder Unwägbarkeiten 
auftreten, können externe Unterstützung zeitnah in Anspruch genommen und 
Probleme unmittelbar gelöst werden. Bei den internen Schulungen setzt das Un-
ternehmen auf Multiplikatoren. Projektbeteiligte vermitteln neue Sachverhalte 
direkt und in Persona. Das hat den Vorteil, dass Interne generell eher akzeptiert 
werden als speziell für Schulungszwecke engagierte externe Lehrkräfte. Außer-
dem sind interne Mitarbeiter auch nach der Schulung noch problemlos telefonisch 
erreichbar und können unmittelbare Hilfestellung geben.  
In dem untersuchten Fall wurden die von dem Projekt betroffenen  Mitarbeiter 
sukzessive von Projektbeteiligten geschult. Diese Schulungen verliefen in der 
Regel als persönliche Besuche, bei denen die neuen oder geänderten Sachverhalte 
an konkreten Beispielen erläutert wurden. Offizielle Schulungstermine im eigent-
lichen Sinne (eigener Raum, Schulungssituation etc.) gab es nicht. Die innerbe-
trieblichen 'Schulungen' verliefen eher nach dem Motto „Wir setzen uns [...]  zu-
sammen und wir machen mal“. In diesem Kontext berichtet beispielsweise der 
User auch von einem persönlichen Lerneffekt durch das Lehren selbst: „Ich find's 
interessant, anderen Leuten was zu vermitteln“.  
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4.2.3.3 Motoren des Lernens und Lernwiderstände 
Die Selbstverständlichkeit und das Engagement, mit denen ausnahmslos alle Be-
fragten auch den komplexesten Aufgaben begegnen, werden von den Beteiligten 
selbst im Wesentlichen als Typfrage interpretiert. Der Projektleiter beschreibt 
beispielsweise die hohe Eigenmotivation der Projektbeteiligten folgendermaßen: 
„[…] dass die von alleine einfach so gezogen haben, dass ich nicht diejenige 
war, die motivieren musste.“ 
Der Key-User beschreibt seine Motivation, sich aktiv und engagiert in die tägliche 
Arbeit einzubringen, als eine generelle „Lebenseinstellung“:   
„Ich frage mich auch immer, warum machen die das eigentlich? Genauso wie ich 
das mich bei mir selber auch frage. Warum tue ich das eigentlich. Aber ich glau-
be, das ist etwas, das ist entweder in einem drinnen oder man ist quasi so erzogen 
worden, man empfindet das halt als angenehmer oder aber man geht den Weg 
der reinen Anwesenheit, dass man sagt, ich kriege mein Geld sowieso, ich gehe 
morgens dahin, ich gehe abends wieder weg und das ist eine Lebenseinstellung.“ 
Auch der User betont, dass die persönliche Motivation in einer gewissermaßen 
naturgegebenen Neugier, Lernfreude und Aufgeschlossenheit Neuem gegenüber 
begründet ist. Dementsprechend oft äußert sich der Befragte nach dem Motto: 
„Ich finde das schön, wenn was Neues kommt“, „[…] ... das war schon immer so“, 
„Das ist einfach in mir“ oder „[...] mich interessiert Lernen einfach“. 
Diese Selbsteinschätzungen der internen Projektbeteiligten werden von dem be-
fragten externen Berater unterstützt, wenn er die internen Projektbeteiligten alle 
als „sehr ausgeprägte Persönlichkeiten“ beschreibt, die auffallend zielstrebig, 
engagiert und lernfähig sind.  
Insgesamt beschreiben alle befragten Beteiligten die untersuchte Systemmigration 
als ein Projekt, das Spaß gemacht hat. Folglich ist es nicht verwunderlich, wenn 
die Befragten die Projektarbeit als attraktive Unterbrechung des Alltags empfin-
den und entsprechend motiviert neue Aufgaben und Herausforderungen angehen. 
Dabei wird vor allem die Teamarbeit mit positiven Emotionen belegt. Für den 
User bedeutet diese projektbezogene Zusammenarbeit eine freudige Abwechslung 
zur alltäglichen Routinearbeit, die eigenen Aussagen zufolge eher einen „Einzel-
kämpferstatus“ aufweist, „weil es einfach sehr viel Spaß gemacht hat und weil 
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man einfach gesehen hat, dass eigentlich nichts so schön ist in einem Team wie 
wenn man zusammen so ein Projekt macht“. Lernprozesse entstehen in einem 
emotional positiv besetzten Arbeitsumfeld gewissermaßen natürlich. 
Widerstände und Lernverweigerungen sind in dem untersuchten Fall daher auch 
eher außerhalb des Projekts zu finden. Das Unternehmen ist inhabergeführt und 
traditionsreich. Viele Mitarbeiter sind bereit über 20 Jahre in dem Unternehmen 
tätig. Da ist es verständlich, dass sich einige in ihrer „Komfortzone“ eingerichtet 
haben, wie es der Projektleiter nennt. Die Mitarbeiter haben sich ein Umfeld aus 
Alltäglichem, Arbeits- und Handlungsroutinen, persönlichen Infrastrukturen oder 
bewährten Besonderheiten geschaffen. Während fachliche Veränderungen (durch 
Gesetze, neue Produkte etc.) meist als berufs- und branchenbedingte Notwendig-
keit akzeptiert und selbstverständlich adaptiert werden, resultieren Veränderungen 
der „Komfortzone“ oftmals in Ablehnung und Widerstand. Derartige Veränderun-
gen nachhaltig im Unternehmen und bei den Mitarbeitern zu verankern, bedeutet 
Widerständler emotional abzuholen, auf die Gefühle einzugehen und diese zu ver-
stehen. Auch in dem untersuchten Unternehmen heißt dies dem Projektleiter zu-
folge „unglaublich viel kommunizieren, gerade bei den Meinungsbildnern“ und 
„organisatorische Veränderung sehr, sehr gut verkaufen“.  
Als Beispiel einer solchen Veränderungsblockade beschreibt er die Schwierigkeit, 
die IT-Abteilungsleitung davon zu überzeugen, das personalwirtschaftliche Modul 
aus der bisherigen IT-Architektur herauszulösen, in ein eigenes physisches SAP-
System zu migrieren und die technische Verantwortung an die HR-Abteilung ab-
zutreten. Wesentlicher Hinderungsgrund war die Tatsache, dass ein IT-Mitarbeiter 
dadurch seinen bisherigen Verantwortungsbereich verlieren sollte. Die IT-Leitung 
befürchtete durch die Abgabe der Systemverantwortlichkeit auch den Mitarbeiter 
in der IT-Abteilung zu verlieren. Innerbetrieblich hätte dies scheinbar bedeutet, 
eingestehen zu müssen, dass die IT-Abteilung überfordert ist, den Anforderungen 
nicht gerecht wird bzw. selbst überflüssig wird, wenn deren Arbeit zukünftig auch 
von 'nicht-technischen' Fachabteilungen übernommen werden kann. Die Überzeu-
gungsstrategie der Projektbeteiligten konzentrierte sich hauptsächlich darauf, die-
se Ängste und Befürchtungen auszuräumen und eine akzeptable Begründung der 
Notwendigkeit einer Systemmigration aufzuzeigen. Dazu konnte der IT-Leitung 
dargelegt werden, dass die Betreuung eines HR-Systems bereits vor der Auslage-
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rung durch z.B. kontinuierliches Einspielen von Patches und Updates (Systemak-
tualisierungen durch Gesetzesänderungen) die vorhandenen Ressourcen der IT-
Abteilung deutlich übersteigt. Zukünftige Planungen ergänzender Services im 
HR-Umfeld würden diesen administrativen Aufwand sogar noch erhöhen. Um den 
ursprünglich für das HR-System zuständigen Mitarbeiter nicht zu verlieren, wurde 
ein Business Case von Projektbeteiligten errechnet, wie dieser anderweitig einzu-
setzen ist. Diese Überzeugungsarbeit beschreibt der Projektleiter als die „schwie-
rigste emotionale Hürde“ des gesamten Projekts. Sie war letztlich erfolgreich, 
weil der Gegenüber sachlich und emotional überzeugt werden konnte, einen per-
sönlichen Gewinn zu erkennen, sodass die IT-Leitung letztlich gar froh und er-
leichtert darüber war, die Administration des HR- Systems abgeben zu können, 
weil der abteilungsinterne Nutzen deutlich höher war als die Auslagerung zu blo-
ckieren. 
4.2.3.4 Lernkurven und Lernprofiteure 
Rückblickend empfinden die Befragten das Projekt als Lernmöglichkeit mit einer 
stetig wachsenden Lernkurve. Der Key-User beschreibt diese Kurve als wellen-
förmig ansteigend. Auf einen Lerngewinn folgt meist auch wieder ein Abfallen 
der Lernkurve, weil auch die persönliche Wahrnehmung des Nichtwissens bzw. 
die Erkenntnis, was noch alles zu tun ist, durch den Lerngewinn proportional 
steigt. Neues Wissen erzeugt auch neues Nichtwissen, was wiederum zu einem 
qualitativ höherwertigen neuen Wissensbestand führt.  
Die Verwertbarkeit der Projektarbeit und -erfahrung für die persönliche Karriere 
innerhalb und außerhalb des Unternehmens bewerten die Befragten weitgehend 
übereinstimmend als negativ. Die Frage, ob das Projekt die Beteiligten beruflich 
weiterbringt, beantwortet der User bezeichnend mit einem „Nein, keinen Millime-
ter. Klare Antwort. Nein. Hat Spaß gemacht, aber hat nichts genützt“. D.h. die 
Projektarbeit in dem untersuchten Unternehmen stellt keine formal akzeptierte 
und nachgehaltene Zusatzqualifikation dar, die für persönliche Karrieren und 
Laufbahnen relevant wäre. Einzig der Projektleiter könnte sich die Projekterfah-
rung als hilfreich bei einem Folgearbeitgeber vorstellen, wenn diese im Tätig-
keitsprofil, Zeugnis oder Berufserfahrungsübersichten entsprechende Erwähnung 
findet: 
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„Für mich auf alle Fälle, weil wenn ich jetzt mal in die Zukunft schaue, ich weiß 
nicht, wie lange ich in diesem Unternehmen tätig bin und für ne umfassende Auf-
gabe macht es auf alle Fälle für mich einen Pluspunkt aus.“ 
Für den Key-User ist die mangelnde Anerkennung der Projektarbeit innerhalb des 
Unternehmens persönlich auch die Ursache für eine gewisse Demotivation nach 
Projektabschluss: 
„[…]  immer so ein bisschen die Hoffnung, naja, vielleicht wird ja doch gesehen, 
was ich tue und ja, nach dem Projekt, da haben wir dann nochmals so richtig 
realisiert, dass da vielleicht gar keine Anerkennung kommt und das natürlich 
doch eine gewisse Demotivation, ne Phase, wo man dann vielleicht, wo das En-
gagement auch ein bisschen nachlässt […].“ 
Insgesamt lässt sich festhalten, dass die Projekterfahrung nur im Rahmen persön-
licher Selbstmarketingstrategien Verwertung finden kann. Seitens des Unterneh-
mens werden die Projektarbeit und dadurch erworbene, erweiterte Wissensbestän-
de, Erfahrungen und Kompetenzen nicht als besondere Leistungen honoriert. 
4.2.4 Rahmenbedingungen 
4.2.4.1 Kultur 
Das Klima innerhalb des Projekts und des gesamten Unternehmens beschreiben 
die Interviewten übereinstimmend als angstfrei, fehlertolerant, sachlich konstruk-
tiv und lösungsorientiert. Diesen Eindruck bestätigt auch der externe Berater, 
wenn er die Projektarbeit als frei von Druck und „Schweißausbrüchen“ be-
schreibt, wie das mitunter bei anderen Projekten der Fall ist. Er attestiert dem Un-
ternehmen ein „spezielles Klima“, das als ausgesprochen angenehm empfunden 
wird und man als Externer gerne dort arbeitet. Als Beispiel für diese spezielle 
Kultur in dem untersuchten Unternehmen berichtet der externe Berater von dem 
Geschäftsführer (oder Inhaber), der vor Weihnachten durch jeden Raum geht und 
allen (internen wie externen Mitarbeitern) persönlich schöne Feiertage und einen 
guten Rutsch wünscht. Der Befragte bezeichnet diese Geste als „beispiellos“ und 
symptomatisch für eine „ganz eigene Kultur“ in dem Unternehmen.   
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Fehler sind in dem untersuchten Projekt und auch in der täglichen Arbeit als 
menschliche Selbstverständlichkeit akzeptiert. Der Key-User beschreibt diese 
generelle lösungsorientierte Haltung als charakteristisch für sein Arbeitsumfeld:  
„Also es geht nicht um Schuldzuweisungen, wenn ein Fehler auftritt, sondern zu 
gucken, wie man ihn regelt. Das ist schon sehr charakteristisch.“ 
Auch das Eingestehen „von Dingen, die man nicht weiß“ ist in dem untersuchten 
Unternehmen dem Projektleiter zufolge allgemein etabliert. Persönliche Befind-
lichkeiten und Schuldzuweisungen werden sehr rasch zugunsten einer klaren, 
sachlichen und zielorientierten Handlungsweise ausgeblendet.  
Das Unternehmen beschreibt der User als eine „Familiengesellschaft“ mit weni-
gen hierarchischen Strukturen, einer direkten Kommunikation und einer hohen 
Identifikation der Mitarbeiter mit dem Unternehmen und dessen Zielen, was sich 
nach Meinung des Projektleiters besonders in „sehr langen Betriebszugehörigkei-
ten“ manifestiert. Der User berichtet jedoch auch kritisch von einer zunehmenden 
Veränderung des Klimas und der organisationalen Struktur. Das Unternehmen hat 
seine Mitarbeiterzahl in den letzten Jahren nach Schätzung des Projektleiters „fast 
verdoppelt“, die durchschnittliche Betriebszugehörigkeit der Mitarbeiter jedoch 
halbiert. Für den User ist dies ein deutliches Zeichen nachlassender Identifikation 
mit dem Unternehmen, denn für die neuen Kollegen ist das „einfach ein Job“, den 
sie gleichsam auch bei einem Branchenkonkurrenten ausführen könnten. Der Be-
schäftigungsanstieg geht auch einher mit einer zunehmenden Strukturierung des 
Unternehmens, was der befragte User wiederum als zunehmende Kompliziertheit 
empfindet. Er beschreibt dies anhand der Einführung des Lean Managements als 
Reaktion auf das Unternehmenswachstum. Paradoxerweise produziert das Lean 
Management zusätzliche Strukturen und Positionen. So wird beispielsweise jedes 
Projekt, das einen vorbestimmten Rahmen überschreitet, durch die Lean Mana-
gement Instanzen („Lean-Management-Officer“) geschleust. Dies führt zu länge-
ren Prozesszeiten, weil viele Personen und Ebenen involviert sind und nach fest 
definierten Kriterien über geplante Vorhaben entscheiden. So empfindet es der 
User auch, dass es „von der Entscheidungsfindung her ein bisschen komplizierter 
geworden“ ist. Zu der Zeit des untersuchten Projekts waren diese Entscheidungs-
wege deutlich einfacher und meist an einzelne Personen (Abteilungsleiter) gebun-
den, die lediglich fachlich überzeugt werden mussten. 
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Die Zusammenarbeit im Team (und in der ganzen Abteilung) beschreibt der ex-
terne Berater als „kollegiales Miteinander“ – einen Eindruck den die Internen 
ebenfalls bestätigen. Für den Key-User spielt dabei vor allem die persönliche Be-
ziehung, d.h. „ob man eben miteinander klarkommt“, eine wesentliche Rolle. Die-
ses kollegiale Miteinander zeigt sich besonders in dem ungeschriebenen Abtei-
lungsgesetz der „immer offenen Türen“, wie es der Key-User bezeichnet. Eine 
geschlossene Bürotür ist eher die Ausnahme, etwa bei Beurteilungsgesprächen, 
externen Besuchen etc. In der Projektarbeit waren demzufolge informelle Treffen 
und spontane persönliche Gespräche charakteristisch. Probleme und Fragen wer-
den über kurze Wege zeitnah im gemeinschaftlichen Austausch thematisiert. Die-
se Art und Weise zu arbeiten beschreiben alle Befragten als einen wesentlichen 
Grund dafür, dass das Projekt Spaß gemacht hat. 
Den Stellenwert des untersuchten SAP-Projekts innerhalb des Unternehmens be-
zeichnen die Befragten übereinstimmend als eher gering, weil das Vorhaben weit-
gehend technischer Natur war und nur einen vergleichsweise kleinen Personen-
kreis betroffen hat. In der Einschätzung des externen Beraters interessiert eine 
Systemmigration „im Grund genommen ja auch keinen“, weil das Projekt kaum 
wesentliche Veränderungen in betrieblichen und organisatorischen Abläufen zur 
Folge hatte. Deshalb wurde es auch nicht aufwendig innerbetrieblich vermarktet. 
Im Grunde hatten nur die beteiligten Personen und die Geldgeber, d.h. die invol-
vierte Managementebene, Kenntnis von dem Projekt. 
4.2.4.2 Ressourcen 
Die Auswahl der Projektbeteiligten basierte einerseits auf fachlichen und anderer-
seits auf persönlich-menschlichen Kriterien. Bei der Zusammensetzung des Pro-
jektteams und vor allem bei der Auswahl externer Berater legten der Key-User 
und Projektleiter besonderen Wert auf eine menschliche Passung, die Persönlich-
keit und ein „Vertrauen in deren Kompetenz“ (Projektleiter). Die Beteiligung der 
internen Projektmitarbeiter ergab sich gewissermaßen automatisch, da aus fachli-
cher Sicht nur die letztlich Beteiligten infrage kamen. Die Mitarbeit im Projekt 
war jedoch freiwillig. 
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Bedingt durch eine dünne Personalbesetzung konnte keiner der internen Mitarbei-
ter für die Projektarbeit freigestellt werden. Es wurde zwar punktuell für Entlas-
tung gesorgt, etwa durch die kurzfristige Versetzung einer Auszubildenden zur 
Unterstützung der Projektmitarbeiter, insgesamt investierten die Beteiligten „mas-
siv“ (Key-User) zusätzliche (private) Zeit, da das Tagesgeschäft „nebenbei“ (U-
ser) weiterlief. Diesen – nicht vergüteten – Mehraufwand beschreiben die Befrag-
ten jedoch nicht als Belastung, sondern als eigenmotivierte, temporäre Zusatzleis-
tung oder, wie der Key-User es formuliert, als „kleines Hobby, was man dann mal 
betreibt“.  
Die Projektverantwortlichen hatten umfangreiche Freiheitsgrade und Entschei-
dungsbefugnisse hinsichtlich der inhaltlichen und organisatorischen Ausgestal-
tung der Projektarbeit. Die einzige Vorgabe seitens der Unternehmensleitung war 
die Einhaltung des zur Verfügung gestellten Budgets, „und alles andere war unser 
Ding, wie wir es hinkriegen“ (Projektleiter). Die sehr offenen Rahmenbedingun-
gen sind dem Projektleiter zufolge in dieser Form sehr bemerkenswert: 
„Wie ich vorhin sagte, wir haben das grüne Licht bekommen und danach hat ei-
gentlich keinen interessiert, wie wir es gemacht haben, sondern nur dass wir er-
folgreich zum Abschluss kommen, von daher denke ich, in der Form hätte es das 
Projekt in keinem anderen Unternehmen gegeben.“ 
Die selbstverantwortliche und pragmatische Herangehensweise der Beteiligten 
findet auch ihren Ausdruck in den projektbegleitenden Infrastrukturen. Aufgrund 
der kurzen sachdienlichen Kommunikationswege wurde auf umfangreiche Pro-
jektmanagementtools weitgehend verzichtet. Für die externen Berater wurden 
Remote-Zugriffe eingerichtet, damit diese sich bei Bedarf jederzeit auf das SAP-
System aufschalten konnten. Für die interne Dokumentation beschränkte man sich 
auf zentral gespeicherte MS-Office-Dateien, um offene Punkte, Meilensteine, Ar-
beitspakte oder Anleitungen nachzuhalten. Ein eigener Projektraum war aufgrund 
der räumlichen Nähe und der praktizierten Offene-Türen-Philosophie ebenfalls 
nicht notwendig. 
4.2.4.3 Lernstruktur 
Die für das Projekt charakteristische Eigenverantwortlichkeit und Selbstorganisa-
tion findet ihre Entsprechung auch in dem Stellwert des Lernens und der individu-
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ellen Weiterbildungsmöglichkeiten innerhalb des Unternehmens. Lernmaterialien 
und Seminarbesuche können fast ohne Limits in Anspruch genommen werden, 
wie der Key-User berichtet: 
„[…] aber ich glaube, dass hier extrem viele Mitarbeiter Seminare und Schulun-
gen besuchen können. Dass, soweit ich mitbekomme, wirklich jeder das machen 
kann, was er braucht und teilweise auch darüber hinaus. Z. B. die Sprachkurse, 
die bei uns angeboten werden, die kann auch ein Mitarbeiter besuchen, der dann 
diese Sprache gar nicht im Beruf braucht, kann er trotzdem außerhalb der Ar-
beitszeit besuchen, kostenlos.“ 
Der Projektleiter beschreibt, dass das Weiterbildungsbudget des Unternehmens 
auch in wirtschaftlichen Krisen nicht gekürzt wird: 
„Egal was wir tun, Effizienz oder Sparmaßnahmen, wir fassen nie das Weiterbil-
dungsbudget an. Also das kann ein Unternehmen, dem es gut geht, wahrschein-
lich leichter tun, als eines, dem es schlechter geht, aber [...] hatte auch vor 5, 6 
Jahren so eine Phase, da ging es uns nicht so gut, selbst da sind die Weiterbil-
dungsbudgets nicht angefasst worden.“ 
Die Lernmöglichkeiten müssen allerdings von den Mitarbeitern selbstorganisiert 
initiiert werden, d.h. seitens des Unternehmens existieren keine Vorgaben, was, 
wann und in welchem Umfang zu lernen ist. Es ist den Mitarbeitern überlassen, 
eigene Defizite und Weiterbildungsbedarfe zu identifizieren und zu kompensie-
ren. Notwendige Bücher, Seminare oder Informationsmaterialien, die für die Pro-
jektarbeit notwendig sind, werden demnach von den Beteiligten selbst ausgewählt 
und organisiert. Es gilt die unternehmensweite Parole: „Wenn wir wollen, dürfen 
wir jederzeit, das ist kein Thema, aber wir müssen nicht“ (User).  
4.2.5 Organisationale Aspekte 
4.2.5.1 Was hat das Unternehmen gelernt? 
Das untersuchte Unternehmen hat dem Projektleiter zufolge durch SAP vor allem 
gelernt, „Prozesse zu strukturieren“, indem es SAP-Standardprozessvorgaben 
adaptiert und organisationale Prozesse der Software anpasst. Vor SAP und in der 
Anfangsphase, in der das Unternehmen begann, sukzessive betriebliche Bereiche 
mit der Standardsoftware abzubilden, waren die internen Arbeitsprozesse meist 
nicht dokumentiert, nur den aktiv involvierten Mitarbeitern bekannt und wie es 
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der Befragte formulier bisweilen „nicht gerade immer wirklich schlank“. Anfangs 
wurde noch – aus Unkenntnis oder mangelnder Erfahrung – versucht, diese Pro-
zesse 1:1 in SAP umzusetzen, was dazu führte, dass das Unternehmen „noch viele 
Schleifen ins System hat einbauen lassen“. Später erkannte man jedoch, dass eine 
unternehmensseitige Anpassung der organisationalen Prozesse an SAP-
Standardvorgaben deutlich mehr Vorteile schafft. Mittlerweile ist das untersuchte 
Unternehmen bemüht, diese speziellen Systemanpassungen wieder abzubauen und 
„zum Standard zurückzukehren“. In der Einschätzung des Projektleiters gewinnen 
die betrieblichen Prozesse durch SAP auch eine „gewisse Transparenz“ und wer-
den in der Summe deutlich schneller. Auch für die Projekte selbst bedeutet der 
Leitsatz 'Organisationsänderung vor Softwareänderung' eine Beschleunigung und 
Reduktion der Komplexität, So konnte dem Projektleiter zufolge beispielsweise 
das SAP-Modul 'Abrechnung' innerhalb von nur drei Monaten eingeführt werden, 
der Employee Self Service in „nicht einmal sechs Wochen“ und das untersuchte 
Migrationsprojekt in zweieinhalb anstatt der geplanten dreieinhalb Monaten. 
4.2.5.2 Entscheidungen 
Die anfängliche Entscheidung für SAP war sicherlich im Wesentlichen den da-
mals aktuellen technologischen Modetrends geschuldet. In dem untersuchten Fall 
beschreibt der User die initialen Entscheidungsträger für eine generelle SAP-
Einführung im HR-Bereich als hinreichend „IT-affin“ und anfällig für Innovatio-
nen, „die trendy sind“. Die Initiative zum untersuchten Migrationsprojekt kam 
dagegen aus der Fachabteilung selbst und basierte auf konkreten betriebswirt-
schaftlichen Überlegungen. Die Verwaltung des HR-Systems durch die zentrale 
IT-Abteilung konnte die gewünschte Qualität und Flexibilität nicht mehr gewähr-
leisten. Der Key-User beschreibt den Entscheidungsimpuls folgendermaßen:  
„[…]weil vorher mit dem gesamten SAP-System in einem System waren und da 
einfach zunehmend Probleme hatten. Sei es mit Patches einspielen, sei es mit Be-
rechtigungen, weil einfach die Interessen von HR und dem der restlichen SAP-
Welt immer stärker kollidiert sind. […] und das hat mich einfach in meiner tägli-
chen Arbeit behindert und da habe ich halt überlegt, was könnte die Lösung sein? 
Und ja, kam auf die Idee, dass die Lösung sein könnte, das System eben rauszulö-
sen und unabhängiger zu machen.“ 
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Der Projektleiter berichtet in diesem Zusammenhang, dass Transportanträge, d.h. 
geplante Systemänderungen etwa durch neue Betriebsvereinbarungen oder Tarif-
änderungen, bisweilen vier Wochen dauerten, bis diese durch die IT- Abteilung 
bearbeitet wurden. Die Fachabteilung konnte (und wollte) dies zukünftig nicht 
mehr akzeptieren – oder wie der Befragte diesen Zustand beschrieb: „[...] als ob 
wir in irgend so einem Beamtenhaushalt wären“. 
Entscheidend ist festzuhalten, dass die Entscheidung für das Projekt von innen 
heraus, d.h. von den Projektbeteiligten selbst, aus arbeitspraktischen Überlegun-
gen getroffen wurde. 
4.2.5.3 Veränderungen durch das Projekt und SAP 
Durch die – mittlerweile konsequente – Anwendung des Leitsatzes Organisations-
änderung vor Softwareänderung sind SAP-Projekte in dem untersuchten Unter-
nehmen gewissermaßen per definitionem Initiatoren und Katalysatoren organisa-
tionaler Veränderungen. Der Projektleiter berichtet davon, dass in dem konkreten 
Fall die Organisation bereits vor Beginn des Projekts umstrukturiert wurde. Die 
Betreuung des HR-Systems liegt nicht mehr in der Verantwortlichkeit der IT- 
sondern der Personalabteilung. Hier wurden Aufgabenbereiche und Stellen verän-
dert, um die Organisation der geänderten Systemlandschaft anzupassen. Folglich 
ändern sich auch innerhalb der Personalabteilung Arbeitsstrukturen, da es für „den 
typischen HR-ler“ nicht üblich ist, sich administrativ um die Instandhaltung und 
den Betrieb eines SAP-Systems zu kümmern (Customizing, Patches einspielen 
etc.). Durch diese neu gewonnene Eigenverantwortlichkeit ergeben sich auch Op-
timierungspotenziale bestehender Arbeitsroutinen innerhalb des Personalwesens. 
So beobachtet der Projektleiter beispielsweise, dass Zugriffe und Berechtigungen 
auf Transaktionen nun optimaler auf die personalwirtschaftlichen Bedürfnisse 
angepasst werden können. Stellennummern, die für die Ausschreibung offener 
Positionen benötigt werden, können nun selbst von den jeweiligen Personalrefe-
renten aus SAP gewonnen werden: „seit einem guten halben Jahr fragt uns keiner 
mehr nach Stellennummern, weil sie das inzwischen nämlich selber können“.  
Insgesamt führt die Eigenverantwortlichkeit der Personalabteilung für das SAP-
System zu veränderten Aufgabenbereiche einzelner, angepassten Organisations-
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strukturen und optimierten Arbeitsprozessen. „Im täglichen Tun“, so der externe 
Berater, zeigt sich eine zunehmende Akzeptanz des SAP-Systems als hilfreiche 
und sinnvolle Softwareunterstützung personalwirtschaftlicher Prozesse, weil die 
Abteilung „das Regelwerk in gewisser Weiser selber beeinflussen und am Laufen 
halten“ kann. 
4.2.6 Fazit 
Die Befragten konnten durch das Projekt im Wesentlichen ihr technisches Wissen 
und somit auch ihr Verständnis der Implikationen einer SAP-Implementierung 
erweitern. Die intensive Auseinandersetzung mit technischen Themen und die 
projektanschließende eigenständige Systembetreuung haben zumindest den Pro-
jektleiter und Key-User, die besonders intensiv in die aktive Projektarbeit invol-
viert waren, gewissermaßen zu IT-Spezialisten gemacht, was für „HR-ler“ ge-
meinhin als nicht üblich wahrgenommen wird. Dies zeigt sich den Befragten zu-
folge vor allem in einer erhöhten Sprachkompetenz hinsichtlich technischer Kon-
strukte und in der Fähigkeit, systemimmanente Bedienungen, die bislang nur der 
IT-Abteilung oder externen Beratern vorbehalten waren, eigenständig durchführen 
zu können. Darüber hinaus berichtet der Key-User von persönlichen Erkenntnis-
sen, dass die Projektarbeit Raum für „politischen Spielchen“ öffnet, an denen sich 
der Befragte jedoch nicht beteiligen will (oder kann). In seiner Wahrnehmung 
zeigt sich dies in einer mangelnden innerbetrieblichen Anerkennung individueller 
Leistungen bzw. die Präsentation der Leistung von anderen als die eigene.  
Den Wissensaufbau beschreiben die Befragten als einen hauptsächlich informel-
len Lernprozess im konkreten Tun. Diese Prozesse werden von den Beteiligten als 
projektimmanente Dynamik wahrgenommen, die selbstorganisierten und autono-
men Problemlösungen folgt. Besonders hilfreich für individuelle Lernprozesse ist 
den Interviewten zufolge der kommunikative Austausch besonders mit externen 
Beratern und themenbezogen erfahrenen Kollegen oder auch andere Unterneh-
men. Die kommunikative Auseinandersetzung mit Projektproblemen wird dabei 
auch bewusst als  kollektive Reflexion des Lernprozesses in Form von Status- und 
Zielerreichungsdiskussionen wahrgenommen.  
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Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass alle Befragten die untersuchte Sys-
temmigration wie der Projektleiter als ein „Projekt mit unglaublich guter Laune“ 
beschreiben. Die gemeinsame Arbeit an neuen Themen und Problemen empfan-
den die Beteiligten als interessant, spannend und herausfordernd. Für den Projekt-
leiter und Key-User bedeutete dies eine erhöhte Entscheidungsbefugnis, Verant-
wortung und in gewisser Weise eine Ausweitung der beruflichen, betriebsinternen 
Selbstbestimmtheit. Den externen Berater beeindruckte vornehmlich das lösungs-
orientierte, angstfreie und fehlertolerante Arbeitsklima in dem Unternehmen. Der 
User empfand besonders die Teamarbeit und zielorientierte Projektarbeit sowie 
die nachfolgenden Multiplikatorenschulungen als interessante Abwechslung zum 
Arbeitsalltag. Die „gute Laune“ als Motor der Projektarbeit, als Motivations- und 
Engagementgeber scheint somit einer der Hauptgründe für den insgesamt positi-
ven Projektverlauf zu sein. 
Den Nährboden für die beschriebene gute Laune bildete die zur Projektzeit herr-
schende Unternehmenskultur, die den Projektbeteiligten ausreichend Handlungs-
spielräume und Entscheidungsbefugnisse ermöglichte. Außerdem zeichnete sich 
die beschriebene Arbeitskultur in dem untersuchten Unternehmen durch eine hohe 
Zielorientierung und sachliche Konstruktivität aus. Die Kombination aus persön-
lichem Interesse an der Projektarbeit und begünstigender Unternehmenskultur war 
scheinbar auch der Grund dafür, warum persönliche Befindlichkeiten wie bei-
spielsweise die fehlende Anerkennung individueller Leistungen (monetär 
und/oder persönlich) nicht zu Störungen der Projektarbeit geführt haben. Auch 
wenn der Key-User von derartigen Befindlichkeiten berichtet, wurden diese 
selbstverständlich der Projektzielerreichung und den Sachinhalten untergeordnet. 
Ein nicht zu unterschätzender Faktor scheint auch zu sein, dass das Projekt ein 
vergleichsweise wenig aufwendiges und obendrein ein rein technisches war, d.h. 
das Projekt war kaum exponiert, die Anwender bzw. die Mitarbeiter des Unter-
nehmens erlebten keine einschneidenden Veränderungen ihrer täglichen Arbeits-
routinen. Es war ein technisches SAP-Projekt von nur zwei Monaten Laufzeit mit 
einer sehr beschränkten Anzahl von direkt Beteiligten. Der reibungslose Verlauf, 
der unterschrittene Projektplanungszeitraum sowie die Tatsache, dass praktisch 
kein Anwender im Unternehmen den Systemumzug bemerkt hat, zeugen jedoch 
auch von einer außergewöhnlich erfolgreichen Projektdurchführung. 
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4.3 Fall B 
4.3.1 Einzelfallübersicht 
PROJEKTLEITER KEY-USER USER EXTERNER BERATER 
Rollenbeschreibung 
IT-Leiter, Erfahrung in 
SAP-Projekten, erweiterte 
SAP-Anwender- und 
Administratorkenntnisse 
IT-Mitarbeiter, Erfahrung 
in SAP-Projekten, erwei-
terte SAP-Anwender- und 
Administratorkenntnisse , 
SAP-
Programmierungskenntnis-
se  
Fachbereichsangestellter, 
keine Erfahrung in SAP-
Projekten, geringe SAP-
Anwenderkenntnisse 
SAP-Profi, Erfahrung in 
SAP-Projekten, langjährige 
Zusammenarbeit mit dem 
Unternehmen 
Lerndefinitionen (Was heißt Lernen für die Befragten?) 
Lernen heißt neue IT-
Kenntnisse erwerben, 
kennenlernen und selbst 
ausprobieren sowie metho-
dische Projekterfahrung 
nutzen 
„Wir sind hier in der IT, da 
gibt’s viel Neues in der 
Programmierung, neue 
Applikationen, das heißt 
aber auch man kann 
Schlüsse ziehen aus Erfah-
rungen, die man jetzt 
während irgendwelchen 
Projekten gemacht hat, das 
ist auch lernen.“ 
Lernen bedeutet vor allem 
Wissensaufbau und Erwei-
terung von Fachwissen 
 
Lernen ist ein Prozess, an 
dessen Ende  erweiter-
te/bessere Handlungsopti-
onen stehen 
Lernen im Beruf ist oft 
fremdbestimmt 
„Lernen für mich bedeutet, 
ja, ein Prozess, an dessen 
Ende ich hoffentlich ent-
weder mehr weiß oder 
mehr kann.“ 
Lernen ist Geduldsfrage 
 
Individuelle Kompetenz- und Persönlichkeitsentwicklung (Was wird gelernt?) 
Aufbau von technischem 
Fachwissen 
 
Aufbau von Programmie-
rungs-Know-how + An-
wenderkenntnisse 
Keine verhaltensbezogene 
Selbstreflektion, ...würde 
alles wieder genauso 
machen 
Zeit- und Meilensteinpla-
nung 
Aufbau von IT-Wissen 
Reflektiert das Projekt und 
würde zukünftig struktu-
rierter rangehen - führt die 
Unstrukturiertheit in dem 
Projekt auf mangelnde 
Erfahrung in der Projektar-
beit zurück 
Ist selbstbewusster gewor-
den und konflikterprobter 
„...also würde ich sagen, 
wird das Selbstbewusstsein 
einfach ein bisschen ge-
stärkt, [...] dass man 
durchaus danach auch 
nicht mehr so scheu ist, 
mal in Konflikte zu gehen“ 
Kommunikation im Projekt 
+ abteilungsübergreifendes 
Arbeiten 
Aufbau und Erweiterung 
des technischen Fachwis-
sens 
Lernformen + -arten (Wie wird gelernt?) 
Lernen in der IT heißt 
immer Learning by Doing 
Lernen durch Berater (oder 
auch interne Mitarbeiter), 
die bestimmte Dinge schon 
gemacht haben 
Für die Enduser gab es 
keine Schulungen sondern 
nur ein Handbuch im 
Intranet. 
Führt seit Jahren eine 
private (Fach-
)Wissensdatenbank bezo-
Learning by Doing und 
trial and error 
„Eigentlich nur durch die 
pure Anwendung. Durch 
zugucken und selber 
probieren.“ 
In der IT-Abteilung wird 
versucht, sich gegenseitig 
viel beizubringen (Aus-
tausch von Fachkenntnis-
sen und Programmierungs-
fähigkeiten) 
IT-Mitarbeiter sind Einzel-
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„Wenn wir jetzt quasi 
darüber sprechen, es gibt 
viele neue Dinge, die auf 
uns einströmen, die wir 
machen sollen in dem 
Bereich und da ist auch 
viel lernen, indem man 
versucht irgendwelche 
Berater heranzuziehen, die 
das schon können und die 
einem dann irgendwas 
erklären und dabei lernt 
man mit diesen neuen 
Funktionen, wie man die 
anwenden kann. Also auch 
quasi durch Dritte, die das 
schon mal gemacht ha-
ben.“ 
Jeder muss sehen, wie er 
sein Wissen und seine 
Fähigkeiten weiter entwi-
ckelt 
Selbstorganisiertes Lernen 
gehört zum IT-Job 
IT-Leitung achtet darauf, 
dass IT-Mitarbeiter selbst-
ständig Fachwissen auf-
bauen, um zukünftig 
potenziell auch mehr 
Aufgaben erledigen zu 
können, ohne dass man 
(kostenintensive) Berater 
benötigt - auch wenn 
dadurch bestimmte Prob-
lemlösungen oder Projekte 
länger dauern als mit 
externer Unterstützung 
„...aber normalerweise ist 
es in der IT selbstverständ-
lich, dass man jeden Tag 
lernen muss.“ 
„Ich sage mal, per se durch 
die Zugehörigkeit zur IT-
Abteilung ist es eigentlich 
logisch, dass man ein 
Leben lang lernt, weil man 
weiß, dass das Umfeld sich 
ändern wird.“ 
 
gen auf Programmierungen 
Lernen ist Einzelkämpfer-
tum, d.h. bei Problemen ist 
man auf sich allein gestellt. 
Der erste Schritt ist Infor-
mationen sammeln und 
sich anschließen selbstor-
ganisiert in die Themen 
einarbeiten 
Selbstorganisation gehört 
zum IT-Job 
 
 
Man kann sich viel von 
anderen abschauen, die 
bereits Erfahrungen ge-
sammelt oder eine be-
stimmte Sachkenntnis 
besitzen 
Besuch eines anderen 
Unternehmens,  das die 
Lösung bereits erfolgreich 
implementiert hatte, und 
aktiver Austausch über das 
Vorhaben. 
„...ich habe keine Schulung 
besucht, sondern hatte die 
Möglichkeit, bei einem 
anderen Unternehmen zu 
hospitieren, die eben 
Learning-Solution schon 
vor einigen Jahren einge-
führt haben.“ 
Es werden im Unterneh-
men keine Trainings 
angeboten, die Mitarbeiter 
auf die Projektarbeit 
vorbereiten 
Endanwender haben keine 
Schulung erhalten sondern 
nur eine Präsentation - die 
IT-Lösung war gewisser-
maßen selbsterklärend 
Es gab auch für die Pro-
jektbeteiligten keine for-
malen Trainings oder 
Seminarbesuche, gelernt 
wurde durch Ausprobieren 
und durch den Besuch des 
Referenzunternehmens 
Lernen geschieht automa-
tisch als Selbstläufer - 
jeder muss sehen, was er 
selbst daraus macht 
Eigenständige fachliche 
Vorarbeit, um der IT-
Abteilung Vorgaben 
machen zu können. 
„War in den meisten Fällen 
so eine Art Selbstläufer, 
das Lernen,“ 
kämpfer, die sich selbst um 
ihre Weiterbildung und den 
Aufbau von Wissen und 
Kompetenzen kümmern 
 
Motoren des Lernens + Lernwiderstände (Warum wird gelernt oder nicht gelernt?) 
IT-Leute sind Lerntypen. 
Für ITler ist es notwendig, 
sich ständig Neues (techni-
sches Fachwissen) anzu-
eignen  
An sich ist Lernen positiv 
besetzt, aber das relativiert 
sich auch wieder, weil 
großer Arbeits- und Zeit-
druck herrscht 
„Dann ist es eher so, dass 
bei uns durch die vielen 
Projekte und den vielen 
Druck zu wenig Zeit gibt, 
sich aktiv damit zu be-
schäftigen und deswegen 
es richtig zu lernen.“ 
 
Einzelkämpfertum 
Lernen, wenn konkrete 
Probleme anstehen 
Lernen im Sinne von 
technischem Fachwissens-
erwerb gehört für ITler 
zum Job 
Es gab keine Widerstände 
sondern insgesamt nur 
positive Resonanzen 
 
Lernen als Selbstläufer, 
wenn Probleme oder 
konkrete Aufgaben anstan-
den  
Ist persönlich ein Lerntyp, 
wissbegierig und lerninte-
ressiert, das war schon 
immer so 
Es gab keine internen 
Widerstände gegen das 
Projekt, aber es gibt immer 
welche, die sich den tech-
nischen Neuerungen 
entgegenstellen oder diese 
erst gar nicht nutzen. 
 
Ich lerne nur, was mich 
interessiert  
Lernen ist positiv besetzt, 
weil nur das gelernt wird, 
was interessiert 
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Lernkurven und Lernprofiteure (Wann wird gelernt? Wer lernt?) 
Keine Auswirkungen auf 
persönliche Karriere -  
Mitarbeiter können durch 
die erworbene Erfahrung 
und das neue Fachwissen 
für Folgeprojekte einge-
setzt werden 
„Und grundsätzlich halt 
ihr Wissen, also [...] in 
erster Linie ihr Wissen in 
der Richtung Portal aus-
gebaut hat und da auch 
andere Portalobligationen 
betreuen kann, die halt 
entsprechendes Wissen 
benötigen.“ 
Keine Auswirkungen auf 
persönliche Karriere 
 
Lernschub beim Integrati-
onstest 
Persönlich profitiert durch 
gestiegenes Selbstbewusst-
sein und Konfliktfähigkeit 
(Personalentwicklung) 
keine Auswirkungen auf 
persönliche Karriere -  
 
Keine Auswirkungen auf 
persönliche Karriere -  
IT-Mitarbeiter haben 
vielleicht sogar Nachteile, 
denn je erfolgreicher 
Projekte durchgeführt 
werden und durch das 
aufgebaute Fachwissen, 
desto mehr Aufgaben 
bekommen sie zugewiesen 
 
Kultur 
Früher gab es wohl ver-
mehrt Köngreiche, mitt-
lerweile arbeiten die Mit-
arbeiter und Abteilungen 
jedoch eher zusammen und 
tauschen Wissen aus 
„Es war so mehr einzelne 
Könige, die ihr Reich 
geschützt haben. Jetzt sind 
die Leute doch eher daran 
interessiert zu teilen mit 
anderen, weil sie sehen, 
dass sie eigentlich besser 
leben, wenn sie einem 
haben, der sie auch mal 
vertreten kann.“ 
Es gab keine relevanten 
Streitereien oder derglei-
chen. Höchstens als der 
Go-Live näherrückte und 
verschoben werden musste. 
Allerdings waren diese 
Verstimmtheiten wenig 
dominant, weil die Ver-
schiebung der Produktiv-
setzung konsequenzlos für 
alle Beteiligte war. 
„Da es jetzt nichts war, wo 
an dem Go- Life-Zeitpunkt 
wirklich was Wichtiges 
dranhing, ist es nie so 
eskaliert.“ 
Lösungsorientiert nicht 
schuldzuweisend 
Wir gehen eher in die 
Richtung, dass wir das 
lösen und weniger in die 
Richtung, wer war jetzt 
schuld 
Es gibt keine formalisierte 
Eskalationsroutine. Meist 
entscheiden die Projektbe-
teiligte selbst oder falls es 
schwerwiegendere Prob-
leme sind, wird der nächst-
höhere Vorgesetzte konsul-
tiert. 
„…also da gibt es jetzt 
auch nicht irgendeinen 
Sehr kommunikativ und 
lösungsorientiert. 
Kleines Projekt, das aber 
technisch von Bedeutung 
war, weil das Ergebnis von 
allen Mitarbeitern genutzt 
werden kann 
 
Positives Klima in der HR-
Abteilung 
IT-Abteilung war ange-
spannt wegen der großen 
Arbeitsbelastung und des 
Zeitdrucks 
Es gab keine Streitigkeiten, 
die in Erinnerung geblie-
ben wären. 
Lösungsorientiert 
Hohe Entscheidungsfrei-
heit im Projekt im Rahmen 
des technisch Möglichen 
Große Reichweite, weil das 
Ergebnis von allen Mitar-
beitern genutzt wird. 
Deshalb wurde die Lösung 
auch auf höherer Manage-
mentebene hinreichend 
präsentiert und vorgestellt. 
„Also die Reichweite war 
natürlich relativ groß, weil 
wir die Mitarbeiter da ja 
natürlich drüber informiert 
haben, dass es dieses neue 
Tool gibt. Ich mit den 
zuständigen Businesspart-
nern auch in den Unter-
nehmensbereichen war, 
also in bestimmten, in der 
IT-Leitersitzung z.B. war 
ich mit dabei, oder in der 
Marketingleitersitzung, wo 
das Tool auch vorgestellt 
wurde und die sozusagen 
gebeten wurden, ihren 
Mitarbeitern das auch zu 
kommunizieren und weiter-
zugeben, dass zukünftig der 
Prozess eben anders 
aussieht.“ 
 
Angenehmes Klima 
Verschiebung des Go-Live 
war nicht kriegsentschei-
dend  
Keine persönlichen Konse-
quenzen bei Fehlern, 
lösungsorientiert nicht 
schuldzuweisend 
„Also wenn ein Fehler da 
ist, wird erst mal alles 
darauf angesetzt, dass das 
schnellstmöglich behoben 
wird.“ 
Insgesamt ein kollegiales 
Miteinander, alle verstehen 
sich im Großen und Gan-
zen gut 
„Aber irgendwie verstehen 
die sich eigentlich ganz 
gut.“ 
Kleines Projekt ohne 
großen Stellenwert im 
Unternehmen 
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Formalismus und es funk-
tioniert eigentlich so, dass 
die, sagen wir es mal so, 
wenn ein Projekt, so wie es 
geplant ist, erwartungsge-
mäß läuft, dann gibt es 
vielleicht so 2-3 Status-
Meetings, wo man das in 
der Gruppe eventuell 
nochmals mit einem be-
sprochen wird. Und solan-
ge das läuft, wird nicht 
irgendwie groß nachge-
fragt,…“ 
Kleines Projekt ohne 
Auswirkungen auf sensible 
unternehmerische Prozesse 
(wie z.B. Abrechnung, 
Controlling etc.) 
„... sagen wir das mal so, 
die Bewertung, ob ich jetzt 
bei in der Abteilung anru-
fe, damit ich mein Seminar 
buche, oder ob ich es im 
Portal mache, das hat 
glaube ich nicht so einen 
hohen Stellenwert als wenn 
ich jetzt einen Prozess 
einführe, mit dem ich 
Faktoren schreibe oder mit 
dem ich Lieferungen 
erstelle...“ 
Ressourcen (Zeit, Geld, Personal) 
IT-Abteilung hat ein 
Jahresbudget, mit dem sie 
die laufende IT-Betreuung 
und die Durchführung von 
Projekten finanzieren 
muss. Da kann es vor-
kommen, dass Entwick-
lungen aufwändiger als 
geplant sind und für exter-
ne Unterstützung kein 
Budget mehr vorhanden 
ist. Die Folge ist oft, dass 
sich Projektfertigstellungen 
somit verzögern. 
„...am Anfang des Jahres 
gucken wir, was wir unge-
fähr brauchen. Budget 
heißt ja im Grunde einmal 
die internen Ressourcen 
sind da plus soundsoviel 
Beratungsbudget, das 
haben wir für verschiedene 
Bereiche aufgestellt und 
dann kommen die Projekte 
rein.“ 
IT-Mitarbeiter war verfüg-
bar, weil noch neu im 
Unternehmen und hatte 
schon erste kleinere Erfah-
rungen mit dem Thema. 
Externe Unterstützung als 
Vollzeit-Projektbeteiligte 
nur bei sehr großen und 
bedeutsamen Projekten 
In der Regel ist es so, dass 
sich das IT-Team ab-
spricht, wer welches 
Auswahl durch den Vorge-
setzten nach den Kriterien: 
Verfügbarkeit und Vorer-
fahrung 
Keine Freistellung, Projek-
te laufen in der IT-
Abteilung immer nebenbei. 
Keine besondere Infra-
struktur. Bei Bedarf wur-
den bilaterale, informelle 
Meetings einberufen. 
„Wir hatten keine besonde-
re Infrastruktur. Bei Bedarf 
haben wir uns mal mit der 
Fachabteilung zu bilatera-
len, informellen meetings 
getroffen, um Unklarheiten 
oder das weitere Vorgehen 
zu besprechen.“ 
Zeitlicher Aufwand wurde 
unterschätzt, weil „der 
Teufel im Detail“ lag. Die 
Zusatzwünsche (Eigenent-
wicklungen) der Fachseite 
wurden in ihrem Entwick-
lungsaufwand unterschätzt. 
Deshalb kam es auch zu 
einer Verzögerung des 
Produktivsetzungstermins. 
„Zeitlich haben wir das 
Projekt schon unterschätzt, 
weil der Teufel ja bekannt-
lich im Detail steckt.“ 
Auswahl durch fehlende 
Alternativen. Es gibt nur 
einen verantwortlichen 
Sachbearbeiter für diesen 
Fachprozess. 
Keine Freistellung, Pro-
jektarbeit lief nebenbei. 
Keine gemeinsame Doku-
mentation oder Zeitpla-
nung, deshalb verlief das 
Projekt auch relativ un-
strukturiert 
Keine Projektmodelle 
Kein gemeinsamer Projekt-
raum, Meetings wurden bei 
Bedarf und auf Zuruf 
angesetzt 
„Zur formellen Struktur 
des Projekts muss man 
glaube ich zugeben, dass 
das eher ein bisschen 
Auswahl hat in der Regel 
weniger „mit Wollen, mehr 
mit Können“ zu tun, d.h. 
wer ist verfügbar und 
besitzt auch die Qualifika-
tionen und das Wissen, das 
geplante Projekt erfolg-
reich zu realisieren. 
Projekte laufen in der IT-
Abteilung immer nebenbei. 
Bisweilen führt die hohe 
Arbeitsbelastung auch zu 
Tränenausbrüchen und 
Stressverhalten. 
Keine formal organisierte 
und gemeinsam genutzte 
Projektsteuerung, Treffen 
fanden bei Bedarf statt 
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Projekt übernimmt. 
Projekte laufen in der IT-
Abteilung immer nebenbei. 
Es gibt keine Projektmo-
delle, keine Steuerungs-
tools und keine sonstige 
formale Projektinfrastruk-
tur. Nur am Ende des 
Projekts werden Realisie-
rungsdokumentationen 
geschrieben 
unstrukturiert und wirr 
gelaufen ist, was vielleicht 
auch daran lag, dass 
sozusagen die beiden 
Hauptverantwortlichen, 
nenne ich es jetzt mal, 
nämlich auf HR-Seite ich 
und auf IT-Seite [..], 
eigentlich das erste Mal 
wirklich in so einem Pro-
jekt auch zusammengear-
beitet haben oder über-
haupt in einem Projekt 
gearbeitet haben.“ 
 
 
Lerninfrastruktur (Seminarbesuche, Weiterbildungsbudget, Personalentwicklungsstrate-
gie, Stellenwert von Lernen im Unternehmen) 
Man beginnt langsam, 
(technische) Wissensda-
tenbanken aufzubauen und 
die realisieren Lösungen 
zentralisiert zu dokumen-
tieren. 
Weiterbildung heißt haupt-
sächlich Fachwissenerwei-
terung. 
Es gibt keine formalisierte 
oder strategisch ausgerich-
tete Mitarbeiterentwick-
lung. Weiterbildung ist 
abteilungs- und personen-
bezogen, d.h. Mitarbeiter 
und Vorgesetzte bestim-
men die Art der Weiterbil-
dung. 
Weiterbildungsbudget ist 
ausreichend. 
Wenn man den Stellenwert 
von Lernen im Unterneh-
men an dem Weiterbil-
dungsbudget festmacht, 
scheint Lernen einen hohen 
Stellenwert einzunehmen: 
Jeder IT-Mitarbeiter hat 
Anspruch auf 10 Tage pro 
Jahr 
 
Mit dem Wechsel des 
General Managers be-
kommt Personalentwick-
lung und Lernen eine 
zunehmend stärkere Be-
deutung. Allerdings liegt 
der Fokus dabei hauptsäch-
lich auf der Führungskräf-
teentwicklung. 
„Ich würde sagen, dass mit 
dem Wechsel unseres 
General Managers sozusa-
gen das Thema Personal-
entwicklung, das Thema 
Training & Development 
einen höheren Stellenwert 
bekommen hat. Im Ver-
gleich zu vorher.“ 
Es gibt zwar ein abtei-
lungsspezifisches Limit, 
das Weiterbildungsbudget 
ist jedoch ausreichend für 
Bücherbestellungen und 2-
3 SAP-Kurse im Jahr. 
Was hat das Unternehmen gelernt? 
Wunsch: Trennung von 
Tagesgeschäft und Projekt-
arbeit 
Prozesse, die früher nur 
einzelnen Personen be-
kannt waren, werden durch 
SAP öffentlich bekannt 
und nachvollziehbar. 
Keine Lessons Learned 
Ansätze, weil dafür keine 
Zeit vorhanden ist. 
„Manchmal würde es 
vielleicht schon helfen, 
wenn wir irgendwie so 
einen Stepp wieder errei-
chen, dass man sich mal 
hinsetzt, was haben wir da 
denn jetzt eigentlich er-
reicht, und so draufguckt, 
schon. Aber bei uns ist es 
halt wirklich das Problem, 
dass wir immer so viel 
machen, deshalb nehmen 
wir uns die Zeit nicht 
dazu.“ 
Es gibt keine strikten 
Anweisungen aus höheren 
Das Unternehmen hat 
nichts gelernt, dazu war 
das Projekt zu klein. 
Es gibt keine Lessons 
Learned Ansätze. Wenn 
ein Projekt vorbei ist, 
kommt das nächste. 
IT-Abteilung versteht sich 
als Dienstleister. Deshalb 
werden Modifikationen, 
wenn sie technisch mach-
bar und mit dem vorhande-
nen Budget bezahlbar sind, 
auch realisiert. 
Das Unternehmen hat 
nichts gelernt, weil das 
Projekt zu unbedeutend 
war. 
Keine Reflektion des 
Projekts, keine Lessons 
Learned Ansätze. 
Insgesamt wurde die 
Lösung stark und mit 
hohem Aufwand ange-
passt, was letztlich auch zu 
Verzögerung der Produk-
tivsetzung geführt hat. 
„Ich würde den Aufwand 
hoch einschätzen, was da 
angepasst und program-
miert wurde.“ 
Früher wurde fast aus-
nahmslos modifiziert. 
Mittlerweile lässt das 
langsam nach (hauptsäch-
lich bedingt durch erhöhte 
Kosten für Eigenentwick-
lungen). 
Modifikationen sind be-
sonders häufig bei neuen 
Technologien wie z.B. dem 
Portal umgesetzt. Vermut-
lich, um die Lösungen 
besser intern vermarkten 
und somit die  Aktzeptanz 
der neuen Technologien 
bei den Enduser zu erhö-
hen. 
Wenn Sonderwünsche 
technisch realisierbar sind, 
werden sie auch umgesetzt 
- auch wenn dadurch der 
SAP-Standard modifiziert 
oder angepasst wird. 
„Wir haben versucht, das 
wirklich auf jeden Wunsch 
der Fachabteilung wirklich 
so machen, wie sie es 
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Managementebenen, nur 
SAP-Standard einzusetzen. 
Deshalb wird in der Regel 
relativ viel modifiziert. 
Das Unternehmen ist IT-
affin und deshalb sollen die 
eingesetzten Lösungen 
auch möglichst passgenau 
die Fachprozesse abbilden. 
„Also ich sehe die Neigung 
bei uns eigentlich in allen 
Bereichen, so dann zu 
sagen, der Kunde ist 
König, aber ist sehr offen 
und ich kriege das dann 
schon irgendwie rein. Es 
gibt halt auch keine strikte 
Vorgaben von oben, ihr 
müsst das im Standard 
belassen. Und es gibt 
immer noch die Aussage 
der verschiedenen Fachbe-
reiche, wir sind ja nur 
deshalb so gut, weil unser 
Prozess genauso funktio-
niert.“ 
haben wollen,…“ 
„Es hängen noch ganz 
viele Modifikationen aus 
den früheren Zeiträumen, 
wo irgendwelche Funktio-
nen oder Reports aus dem 
Standard einfach kopiert 
wurden und jetzt unter SAP 
verwendet werden, und 
diese Entwicklung im 
Standard gar nicht mitge-
zogen wird,...“ 
Entscheidungen 
Entscheidungen entstehen 
in den Fachabteilungen. 
Die IT-Abteilung ist 
Dienstleister, der die 
gewünschten Lösungen 
realisiert. 
Die initiale Entscheidung 
für SAP beeinflusst auch 
alle zukünftigen Entschei-
dungen für Softwarelösun-
gen, denn wenn ein Unter-
nehmen SAP im Einsatz 
hat, werden (aus Kosten- 
und Effizienzgründen) alle 
zukünftigen Anforderun-
gen ebenfalls mit SAP 
umgesetzt. 
Initiale Entscheidung für 
SAP war eine Top-down-
Entscheidung. 
„Also die Fachbereiche 
geben uns quasi Aufträge, 
etwas zu realisieren. Wir 
realisieren das dann für 
die Fachbereiche.“ 
 
Entscheidungen entstehen 
in den Fachbereichen - 
meist inspiriert durch 
Messebesuche, Fachtagun-
gen etc. --> Bandwaggon-
Phänomen und Modetrends 
IT-Manager handelt nach 
dem Motto „wenn schon IT 
dann mehr davon“. D.h. 
neue Entwicklungen sind 
grundsätzlich wünschens-
wert.  
 
Entscheidungen werden 
auch immer vom Bench-
marking mit anderen 
Unternehmen, Kollegen-, 
Bekannten-, oder Ver-
wandten beeinflusst. 
Entscheidung für das 
Projekt wurde in der 
Fachabteilung getroffen, 
hauptsächlich um die 
Arbeitsbelastung der 
verantwortliche Verwal-
tungsangestellten zu redu-
zieren.  
„Und es ist vielleicht auch 
immer so ein bisschen das 
Benchmarking mit anderen 
Unternehmen, also man 
hört ja einfach auch viel im 
Kollegen-, Bekannten-, 
Verwandtenkreis und weiß, 
was für Technologien oder 
welche Medien in anderen 
Unternehmen benutzt 
werden und vielleicht auch 
daher immer mal wieder 
der Impuls oder der An-
trieb, das müssten wir 
vielleicht auch mal ma-
chen“ 
Neue Entwicklungen sind 
wünschenswert, weil es 
etwas Neues ist. IT-
Lösungen haben fast schon 
Prestigecharakter (Bei-
spiel: eigene Hardware und 
Basisabteilung) 
Entscheidung für das 
Projekt basierte hauptsäch-
lich auf dem Besuch im 
Referenzunternehmen. Die 
dortige Lösung hat über-
zeugt. 
 
Veränderungen durch das Projekt und SAP 
Erhöhung der Transparenz 
und Beschleunigung von 
Prozessen. 
Wenn Mitarbeiter alles 
selbst organisieren können 
(durch technische Lösun-
gen wie z.B. das Portal), 
dann wird mitunter viel-
leicht sogar weniger mit-
einander gesprochen. 
Erhöhung der Transparenz 
und Beschleunigung von 
Prozessen. 
 
Lösung schafft mehr 
Transparenz und fördert 
das eigenverantwortliche 
Lernen, die eigenverant-
wortliche Weiterbildung 
und die Umsetzung des 
persönlichen Entwick-
lungsplanes der Mitarbei-
ter, weil diese nun die 
Organisation (Auswahl + 
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Mit eigenprogrammierten 
Systemen (wie früher) ist 
Wisse viel spezifischer und 
fast ausschließlich auf das 
Unternehmen und seine 
Mitarbeiter beschränkt. Mit 
SAP, einer Standardsoft-
ware, kann Wissen auch 
mehr oder weniger überall 
eingekauft werden. Damit 
verliert internes Spezial-
wissen auch zunehmend an 
Bedeutung und - als logi-
sche Konsequenz - Mitar-
beiter können problemloser 
ersetzt und ausgetauscht 
werden. 
Die Projektlösung reduziert 
Arbeitsaufwände und 
macht Prozesse schneller 
und einfacher. 
„Früher hatten wir nur 
eigenprogrammierte 
Systeme, dann ist natürlich 
auch, jeder kennt sein 
eigenes Programm und 
dieses Wissen ist auch viel 
spezifischer. Und mit einer 
Standardsoftware, wo ich 
das Wissen auch mehr oder 
weniger überall einkaufen 
kann, ist es von vornherein 
auch viel einfacher, sich da 
auszutauschen und auch 
das System ist offen. Es 
kann auch jeder gucken, 
was ein anderer gemacht 
hat. Das war früher viel 
schwieriger.“ 
Buchung von Seminaren) 
der eigenen Weiterbildung 
selbst vornehmen können.  
Verantwortung wurde 
durch die Lösung an die 
Mitarbeiter übergeben. 
Projektlösung als Effi-
zienzsteigerung. Der 
Verwaltungsaufwand 
wurde reduziert. 
„Also da war der dringen-
de Bedarf dann zur Effi-
zienzsteigerung.“ 
„Ja, also das, was wir 
natürlich als Ziel hatten, 
unseren Aufwand zu mini-
mieren und auch einen 
großen Teil der Verant-
wortung sozusagen an die 
Mitarbeiter abzugeben,...“ 
Sonstige Aspekte 
  IT-kompetentes Unter-
nehmen 
„Ich würde sagen, dass wir 
eine hohe Kompetenz bei 
unserem Unternehmen 
haben auf IT-Seite“ 
Unternehmen betreibt das 
SAP-System in Eigenregie 
„Aber das haben die alles 
im Hause. Das hat nicht 
jeder oder zumindest nicht 
jeder größere.“ 
Tab. 5: Einzelfallübersicht Fall B 
4.3.2 Lerndefinitionen 
Lernen bedeutet für die mit der IT befassten Befragten (Key-User, externer Bera-
ter und IT-Leiter) im Wesentlichen Wissensaufbau und -erweiterung hinsichtlich 
neuer Technologien, technischem Fachwissen und IT-spezifischer Fertigkeiten. Es 
fällt auf, dass die Befragten den Lernbegriff sehr eng fassen und Lernen fast aus-
schließlich auf technische Bedienfähigkeiten im Sinne von Programmierung, Sys-
temeinstellungen etc. reduzieren. Der externe Berater empfindet Lernen so haupt-
sächlich als Geduldsfrage, weil man sich im IT-Umfeld in technische Details ein-
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arbeiten muss, die nur in mühevoller Kleinarbeit nachvollzogen und so 'gelernt' 
werden können: 
„Nun gut, wenn du was lernen willst, dann musst du viel Zeit und viel Geduld in 
deine Sache investieren.“ 
Der Fachbereichsvertreter beschreibt Lernen als einen Prozess, an dessen Ende 
neben erweiterten Wissensbeständen vor allem auch verbesserte Handlungsoptio-
nen stehen:  
„Lernen für mich bedeutet [...] ein Prozess, an dessen Ende ich hoffentlich ent-
weder mehr weiß oder mehr kann.“ 
Lernen speziell im beruflichen Kontext empfindet der Fachbereichsvertreter je-
doch meist als fremdgesteuert oder von außen bestimmt. Lernprozesse erfordern 
so auch oftmals besondere Eigenmotivationsleistungen. Im privaten Umfeld da-
gegen folgen Lernprozesse fast ausschließlich individuellen und vor allem selbst-
bestimmten Interessenslagen. Die Motivation zu lernen ist dabei immanent.  
4.3.3 Persönliche Erfahrungen 
4.3.3.1 Individuelle Kompetenz- und 
Persönlichkeitsentwicklung 
Der IT-Leiter kann von keinen nennenswerten persönlichen Lerngewinnen berich-
ten. Dazu war das untersuchte Projekt seiner Meinung nach zu klein und zu kurz. 
Als Erkenntnis nimmt er jedoch mit, dass alles „relativ glatt gelaufen ist“: 
„Naja, das war ja auch ein relativ kurzes kleines Projekt, da war es so, dass ich 
eigentlich jetzt nicht, ne, da waren jetzt nicht große Lerneffekte dabei. Also es hat 
eigentlich so relativ reibungslos funktioniert.“ 
Die persönlichen Lernerfahrungen beschreibt der Key-User als ein erweitertes 
Anwender- und Spezialistenwissen hinsichtlich des implementierten Teilmoduls. 
Bislang hatte der Befragte keinerlei Berührungen mit dem Modul LSO. Durch das 
Projekt musste er sich zwangsläufig mit den technischen Details sowohl der SAP-
seitigen als auch der webbasierten Portalanwendung auseinandersetzen. Diese 
intensive Beschäftigung über einen längerfristigen Zeitraum erweiterte das Wis-
sen um die Bedienbarkeit, Anwendung, Programmierung und Einstellung des 
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SAP-Systems. Außerdem beschreibt der User, gelernt zu haben, wie man Meilen-
steinpläne dokumentarisch erstellt, weil dies bis dato noch nicht zu seinem Auf-
gabenbereich gehörte. 
Auch der externe Berater konnte in Detailbereichen neues Wissen erwerben, da er 
meist dann hinzugezogen wurde, wenn die internen Mitarbeiter – vor allem der 
Key-User – keine technische Realisierungsmöglichkeit fanden. Dass Lernen für 
den Berater im Wesentlichen eine Geduldsfrage darstellt, zeigte sich auch im per-
sönlichen Lernprozess in diesem Projekt. Seine Aufgabe im Projekt war stark von 
technischer Detailarbeit geprägt, d.h. zeitaufwändiges Nachvollziehen der Pro-
grammierungsumgebung der SAP-Standardanwendungen, um darauf aufbauend 
Lösungen für den Kunden zu erstellen und zu programmieren: 
„Im Endeffekt wird irgendwo ein richtiges gewünschtes Wort angezeigt oder in 
Aktion auf dem Display erscheinend, aber bis Sie die Stelle finden, wo Sie das 
drüber steuern können oder das richtige Wort da an diese Stelle setzt, da müssen 
Sie da stundenlang debuggen und suchen und im Endeffekt, ja, das sieht man 
nicht wirklich, dass Sie was geleistet haben. Aber das ist zeitintensiv und keiner 
will das sich antun, sage ich mal oder hat keine Zeit oder keine Möglichkeit und 
keine Lust, wie auch immer. Und ich war mehr für solche Sachen zuständig.“ 
Der Lerngewinn ist für den befragten Berater auch gleichzusetzen mit einem 
Wiederverwendungswert des Gelernten. Seiner Einschätzung nach kann er die in 
Kleinarbeit erarbeiteten Lösungen ebenfalls für andere Kunden verwenden, da 
nach Abschluss des Projekts grundlegende und allgemeingültige Programmier-
strukturen erarbeitet bzw. 'erlernt' wurden, die ihm vor dem Projekt noch unbe-
kannt waren.  
Auch für den Fachbereichsvertreter spielt der Aufbau von technischem Fachwis-
sen eine bedeutsame Rolle. Allerdings interpretiert der Befragte das Technikwis-
sen in einer breiteren Perspektive als die IT-Mitarbeiter. Für ihn bedeutet der Er-
werb von IT-Wissen nicht so sehr die Beherrschung des PCs, sondern vielmehr 
der allgemeine Umgang mit IT-Lösungen im eigenen Unternehmen und die Be-
sonderheiten und Möglichkeiten von SAP. Er resümiert, „viel zum Thema Kom-
munikation, viel zum Thema Projektmanagement, abteilungsübergreifendes Zu-
sammenarbeiten, also jede Menge Aspekte“ dazugelernt zu haben. Als wesentli-
che persönliche Erkenntnis nennt der Befragte die Notwendigkeit, in derartigen 
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Projekten präziser zu kommunizieren und strukturierter vorzugehen. So beschreibt 
er beispielsweise Folgen leichtfertiger Kommunikation, die beim Empfänger (in 
dem Fall die IT-Abteilung) auch bruchstückhaft ankommt und dann zwangsläufig 
zu Missverständnissen und letztlich auch zu falschen oder unzureichenden Sys-
temlösungen führt: 
„[...] während man sich vorher vielleicht gar nicht so viele Gedanken gemacht 
hat, auch Bruchstücke einfach mal weiterzugeben, die dann aber auch als Bruch-
stücke beim Empfänger ankommen und es einfacher wäre, sich einmal Gedanken 
zu machen und die als Gesamtpaket zu senden.“ 
Als Ursache (und auch Folge) derartig unbedachter und teilweise lückenhafter 
Kommunikation stehen nach Meinung des Befragten eine mangelnde Strukturie-
rung und unzureichendes Weiterdenken relevanter Sachverhalte. Retrospektiv 
betrachtet kommt der Fachbereichsvertreter zu dem Schluss, dass diese – aus 
mangelnder Erfahrung und Unwissenheit resultierende – Unstrukturiertheit auch 
der hauptsächliche Grund für zeitliche und aufwandsrelevante Probleme innerhalb 
des Projekts darstellte: 
„Ich würde von mir aus versuchen, schon etwas strukturierter einfach an das 
ganze Thema dranzugehen. Ich glaube, das war [...] unser großer Knackpunkt 
oder vielleicht auch unser großer Schwachpunkt. Einfach aus mangelnder Erfah-
rung, aus Unwissenheit, sind wir beide so kopfüber in dieses Projekt reinge-
sprungen und haben einfach mal losgelegt. Und ich glaube im Endeffekt hätte es 
viel Zeit und Mühe gespart, wenn wir da einfach [...] ein bisschen überlegter, ein 
bisschen strukturierter, ein bisschen organisierter drangegangen wären – das 
würde ich auf jeden Fall bei einem anderen Projekt versuchen.“ 
Der Befragte kann auch von einer persönlich wahrgenommenen Stärkung des 
Selbstbewusstseins durch die Projektarbeit berichten, die ihn seiner Einschätzung 
nach auch besser mit Konfliktsituationen umgehen lässt: 
„[…] also würde ich sagen, wird das Selbstbewusstsein einfach ein bisschen ge-
stärkt, ja, vielleicht auch in Richtung Konfliktmanagement, wäre vielleicht auch  
zu viel gesagt, aber dass man sich, dass man durchaus danach auch nicht mehr 
so scheu ist, mal in Konflikte zu gehen oder auch in ernste Gespräche zu gehen 
und aber klar auf den Tisch zu bringen, was gerade vielleicht nicht so gut läuft.“ 
Der Fachbereichsvertreter beschreibt das Projekt als eine „persönliche Bereiche-
rung“. Er konnte neben dem fachlichen SAP-Wissen auch kommunikative und 
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sozial-personelle Aspekte als Lerngewinne verbuchen, die er in zukünftigen Pro-
jekten anwenden und weiter verfolgen kann. 
4.3.3.2 Lernformen 
Für die Befragten findet Lernen wesentlich im Prozess der Arbeit statt. Für den 
IT-Leiter heißt Lernen im IT-Umfeld grundsätzlich immer „Learning by Doing“, 
sei es ein technisches Problem, das es zu lösen gilt, oder einfach die Bedienung 
des SAP-Systems. Dem Fachbereichsvertreter zufolge war die gesamte Projektar-
beit geprägt von einem gewissen „trial and error“. Auch nicht technische Lern-
gewinne in Bezug auf Kommunikation oder Projektmanagement sind in der 
Wahrnehmung des Befragten aus der Situation heraus entstanden, „eben dadurch, 
dass vielleicht in dem Projekt was nicht ganz rund gelaufen ist, dass Informatio-
nen irgendwo nicht so angekommen sind, wie man sie eigentlich gesendet hat 
[...]“.  
Lernen im Prozess der Arbeit bedeutet für den Projektleiter ein kommunikatives 
und sozial-interaktives Lernen „durch Dritte, die das schon mal gemacht haben“. 
Der IT-Leiter sieht in der Zusammenarbeit mit externem Berater nicht nur die 
Erledigung bestimmter technischer Aufgaben, sondern auch eine Chance, im akti-
ven Austausch neue Funktionen und Herangehensweisen zu lernen und von den 
Erfahrungen der Externen aus anderen Unternehmen zu profitieren. Auch der ex-
terne Berater berichtet von einem regen Austausch und Anlernen innerhalb der 
IT-Abteilung des untersuchten Unternehmens. Der Fachbereichsvertreter be-
schreibt, wie er in einem anderen Unternehmen, das die gleiche SAP-Lösung be-
reits im Einsatz hatte, hospitieren und dadurch im aktiven Austausch über das 
eigene Vorhaben viel lernen  konnte. 
„[…] sondern hatte die Möglichkeit, bei einem anderen Unternehmen zu hospi-
tieren, die eben Learning-Solution schon vor einigen Jahren eingeführt haben 
über den Kontakt meiner Chefin. Das heißt ich war einen Tag lang dort, die ha-
ben mir gezeigt, wie die mit dem System arbeiten, haben mir ein bisschen was 
auch zu deren Einführung erzählt, zu den Vorteilen und den Nachteilen wie auch 
immer, mir das Programm eigentlich den ganzen Tag vorgestellt, und da war na-
türlich klar, dass ich mich fachlich erst mal reinknien muss, um da natürlich der 
IT die entsprechenden Vorgaben zu machen, wie wir uns das vorstellen, um auch 
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eine gewisse Vorstellung zu haben, was überhaupt möglich ist, was machbar ist 
und was nicht.“ 
Den gesamten Lernprozess im beruflichen Umfeld definieren die Befragten über-
einstimmend als autonom und selbstorganisiert. Für die IT-Mitarbeiter und den 
externen Berater gehört selbstorganisiertes Lernen zur Arbeit im IT-Umfeld 
zwangsläufig dazu, wie es der Projektleiter ausdrückt: „Ich sage mal, per se durch 
die Zugehörigkeit zur IT-Abteilung ist es eigentlich logisch, dass man ein Leben 
lang lernt, weil man weiß, dass das Umfeld sich ändern wird“. Für den Wissens- 
und Kompetenzaufbau und das, was Einzelne daraus machen, ist jeder selbst ver-
antwortlich. Die IT-Abteilung achtet bewusst darauf, dass die Mitarbeiter selbst-
ständig Fachwissen aufbauen und man so das „Wissen im Haus“ behält, wie der 
IT-Leiter es formuliert. Für ihn geht es dabei immer auch um die Balance zwi-
schen internen und externen Ressourcen:  
„[...] wenn ich versuche, alles mit Internen zu machen, weiß ich, dass die am En-
de mehr gelernt haben, dass sie es auch betreuen können. Die haben aber auch 
eine größere Belastung. Wenn ich es einem Externen gebe, ist das Projekt schnel-
ler fertig, aber ich habe keinen, der eigentlich weiß, was gemacht wurde.“ 
Die Vorgabe seitens der IT-Leitung, möglichst viele Aufgaben intern zu bewälti-
gen und nur in speziellen Fällen auf Externe zurückzugreifen, führt innerhalb der 
IT-Abteilung auch zu einem gewissen Bewältigungsdruck. Der befragte IT-
Mitarbeiter beschreibt sich und seine IT-Kollegen als „Einzelkämpfer“, die bei 
Problemen erst einmal auf sich alleine gestellt sind. Kollegen oder Berater können 
durch kommunikativen Austausch unterstützend wirken, letztlich sind die IT-
Mitarbeiter jedoch bei der Aufgabenbewältigung und im Lernprozess alleine. So 
führt der Befragte beispielsweise seit Jahren eine eigene Wissensdatenbank, in der 
er technische Lösungen, Programmcode oder Systemeinstellungen vermerkt, auf 
die er im Bedarfsfall bei neuen Herausforderungen zurückgreifen kann. 
Folglich wurde die gesamte Implementierung auch ohne spezielle Schulungen 
oder Trainings, die auf die Projekt vorbereiten, durchgeführt. Auch die Endan-
wender, die nach Abschluss der Implementierung die Softwarelösung produktiv 
verwenden, wurden nicht durch Schulungen oder Kurse, sondern lediglich durch 
eine Intranet-Präsentation und ein Handbuch in die Bedienung eingewiesen. Den 
Projektbeteiligten zufolge ist die Portalanwendung selbsterklärend und Schulun-
EINZELFALLBESCHREIBUNGEN 
153 
gen deshalb nicht notwendig. Der laufende Betrieb stützt diese Annahme, denn 
außer einigen wenigen Rückfragen wird das System von den Mitarbeitern prob-
lemlos über das Portal bedient. 
4.3.3.3 Motoren des Lernens und Lernwiderstände 
Als Auslöser von Lernprozessen nennen die Befragten übereinstimmend einen 
konkreten Problem- und Aufgabenbezug. Lernen geschieht dabei gewissermaßen 
als „Selbstläufer“ (User) bei der Beschäftigung mit den jeweils anstehenden Ar-
beitsaufgaben oder Problemen. 
Analog zu den Lerndefinitionen beschreiben sich die IT-Mitarbeiter als Lerntypen 
in dem Sinne, dass das Erlernen von technischem Fachwissen gewissermaßen eine 
Berufsgrundkompetenz darstellt. Für den externen Berater hat Lernen im derzeiti-
gen Lebensabschnitt und im Gegensatz zu Schule und Studium hauptsächlich mit 
persönlichem Interesse zu tun: „Mich zwingt im Moment keiner irgendwas zu ler-
nen, und ich lerne nur die Sachen, für die ich Interesse habe“. Auch der Fachbe-
reichsvertreter bezeichnet sich selbst als wissbegierigen und neugierigen Lerntyp:   
„Ich bin gerne zur Schule gegangen, ich habe gerne meine Ausbildung gemacht, 
ich habe gerne eine Fortbildung [...] gemacht, ich bin neugierig, ich bin wissbe-
gierig, und es kommt immer von mir selber, dass ich das Gefühl habe, ich muss 
noch in irgendeinen Bereich entweder tiefer einsteigen, oder es würde mich inte-
ressieren, da mehr zu erfahren, und insofern war es bei mir nie etwas Gezwunge-
nes und insofern auch überhaupt nicht negativ bewertet. [...] Auch wenn ich le-
benslanges Lernen höre, denke ich, dass es positiv besetzt ist.“ 
Insgesamt empfinden alle Befragten Lernen generell als emotional positiv besetzt. 
Für den externen Berater ist Lernen grundsätzlich positiv, weil er in seinem Beruf 
die Möglichkeit hat, immer genau das zu lernen, was ihn auch interessiert. Der 
Fachbereichsvertreter spricht hinsichtlich der Projektarbeit von einer „freudig 
erregten“ Erwartung in Bezug auf die neue Anwendung:  
„Also wir haben uns einfach gefreut auf diese Learning Solution und wir konnten 
es gar nicht erwarten, dass das Ding life geht und wir endlich damit arbeiten 
können.“ 
Allerdings relativieren die befragten IT-Mitarbeiter die positiven Emotionen je-
doch auch dahingehend, dass der große Zeit- und Arbeitsdruck innerhalb der IT-
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Abteilung oftmals dazu führt, Lernen und den Umgang mit Neuem als belastend 
zu empfinden. Diesen Eindruck kann der Fachbereichsvertreter mit der Beobach-
tung bestätigen, dass die Beteiligten auf Seiten der IT meist sehr angespannt und 
überlastet wirkten: 
„Aufseiten der IT hatte ich manchmal das Gefühl, dass es ein sehr angespanntes 
Klima war, was aber glaube ich mit dem Workflow zu tun hat und vielleicht auch 
mit der Vielzahl an Projekten, mit der Vielzahl an Deadlines, die einzuhalten 
sind, und es war glaube ich dann, es war nicht ganz so entspannt wie von unserer 
Seite aus.“ 
Auch der externe Berater konnte beobachten, dass die internen IT-Mitarbeiter 
bisweilen bis an die Schmerzgrenze ihrer Belastbarkeit gehen und dass dort auch 
schon einmal „die Tränen fließen“. Dem Berater zufolge erzeugt jedes erfolgreich 
abgeschlossene Projekt zusätzlichen Betreuungsaufwand in der täglichen Arbeit. 
So schrauben sich die aus der Systembetreuung hervorgehenden Arbeitsaufgaben 
kontinuierlich nach oben. Der Berater fasst diese Beobachtung folgendermaßen 
zusammen: 
„Also eigentlich, je mehr sie erfolgreich einführen, desto mehr Arbeit haben die 
unterm Strich.“ 
Widerstände und dezidierte Lernverweigerungen konnte in dem Projekt und bei 
der anschließenden Produktivsetzung keiner der Beteiligten beobachten. Zwar 
gibt es auch in diesem Unternehmen immer Mitarbeiter, die wie sich der User 
ausdrückt nicht „besonders computerafin“ sind und sich neuen Informationstech-
nologien grundsätzlich verweigern. Aber diese scheinen lernresistent zu sein und 
werden nach Einschätzung des Fachbereichsvertreters „auch in drei Jahren sich 
wahrscheinlich nicht übers Portal anmelden“. Im Rückblick können die Beteilig-
ten jedoch festhalten, dass das Projektergebnis insgesamt positiv aufgenommen 
und bewertet wurde. 
4.3.3.4 Lernkurven und Lernprofiteure 
Hinsichtlich persönlicher Lernkurven konnte nur der Fachbereichsvertreter einen 
signifikanten Lernschub beim Integrationstest beschreiben. Dabei wurde nach 
Abschluss der Realisierungen das gesamte System vor Produktivstart durchgetes-
tet. Bei diesem Test konnte der Befragte die gesamte Lösung in allen Einzelheiten 
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testen und dabei nochmals zusätzliches SAP- und Anwenderwissen aufbauen, 
weil zu diesem Zeitpunkt erstmals alle Anwendungsbereiche voll integriert und 
die Lösung als Ganzes zur Verfügung standen. 
Alle Befragten geben an, dass die geleistete Projektarbeit keinerlei Auswirkungen 
auf die persönliche Karriere hatte.  
4.3.4 Rahmenbedingungen 
4.3.4.1 Kultur 
Trotz der offensichtlich starken Arbeitsbelastung innerhalb der IT-Abteilung be-
schreiben die Befragten das Klima als insgesamt angenehm, professionell und 
positiv, was auch der externe Berater bestätigt: 
„Ich finde das Klima ganz angenehm. Für mich, für mein Empfinden. Im Ver-
gleich zu anderen Kunden, ich finde es generell bei [...] angenehm zu arbeiten.“ 
Auch die Verschiebung des Produktivsetzungstermins führte nicht zu dominanten 
Verstimmungen, was sowohl der IT-Leiter als auch der externe Berater damit er-
klären, dass die Verzögerung konsequenzlos für alle Beteiligten und nicht 
„kriegsentscheidend“ (externer Berater) war.  
Insgesamt scheint sich in dem Unternehmen und in der Projektarbeit eine lö-
sungsorientierte und nicht Schuld zuweisende Herangehensweise etabliert zu ha-
ben, die der Projektleiter wie folgt beschreibt:  
„Wir gehen eher in die Richtung, dass wir das lösen und weniger in die Richtung, 
wer war jetzt schuld.“ 
Dem IT-Leiter zufolge war diese Arbeitsweise in der Vergangenheit jedoch nicht 
immer selbstverständlich. Im Zuge der Integrationsbestrebungen durch einheitli-
che Softwarelösungen verbesserte sich die Kultur dahingehend, dass (notgedrun-
gen) mehr miteinander kommuniziert wurde und Einzelne erkannten, dass ihr Le-
ben im Unternehmen einfacher ist, wenn sie andere einbeziehen und es eher 
Nachteile bringt, sich und seinen Bereich abzuschotten: 
„Die Kultur war früher so, dass die, da hat halt weniger Austausch stattgefunden. 
Es war so mehr einzelne Könige, die ihr Reich geschützt haben. Jetzt sind die 
Leute doch eher daran interessiert zu teilen mit anderen, weil sie sehen, dass sie 
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eigentlich besser leben, wenn sie einem haben, der sie auch mal vertreten kann. 
Also die, dieses ich bin nur wichtig, wenn ich, also ich bin der Einzige, der ir-
gendetwas bewegen kann, das war früher so ein bisschen mehr die Politik. Da 
habe ich eigentlich durchweg das Gefühl, dass die Leute miteinander arbeiten, 
ihr Wissen austauschen und eher zusammenarbeiten.“ 
Hinsichtlich des Stellenwerts des Projekts innerhalb des Unternehmens unter-
scheiden sich die Auffassungen der Befragten. Die IT-Mitarbeiter und der externe 
Berater bescheinigen dem Implementierungsprojekt einen sehr geringen Stellen-
wert, weil es ein kleines Projekt ohne Auswirkungen auf sensible unternehmeri-
sche Prozesse wie beispielsweise Abrechnung oder Controlling darstellte und dem 
Projektleiter zufolge „nichts ist, was irgendjemand für seine Arbeit in diesem Sin-
ne braucht“. Der Fachbereichsvertreter dagegen sieht das Projekt als eine Imple-
mentierung mit großer Reichweite, weil das Ergebnis von allen Mitarbeitern ge-
nutzt werden kann. Dementsprechend hat sich die Personalabteilung auch intensiv 
um eine interne Präsentation und Vermarktung der Lösung auf höherer Manage-
mentebene bemüht. 
4.3.4.2 Ressourcen 
Die Verschiebung des geplanten Produktivsetzungstermins erklären  die Befragten 
damit, dass der zeitliche Aufwand bei Zusatzwünschen (Eigenentwicklungen) 
unterschätzt wurde. Der „Teufel steckt im Detail“ wie der IT-Mitarbeiter es for-
mulierte.  
Die IT-Abteilung hat ein Jahresbudget, mit dem sie sowohl die laufende Betreu-
ung bestehender Softwarelösungen als auch die Durchführung neuer Projekte si-
cherstellen muss. Dabei kann es vorkommen, dass Entwicklungen sich aufwändi-
ger als geplant darstellen und ggf. für externe Unterstützung kein Budget mehr 
vorhanden ist. Die Folge ist oft, dass sich Projektfertigstellungen verzögern, weil 
entsprechende Ressourcen fehlen. Das kontinuierlich dominante Dilemma ist dem 
IT-Leiter zufolge, dass Budgets für das kommende Geschäftsjahr festgelegt wer-
den und erst im Laufe des Jahres Projektaufträge anfallen, die es gilt, mit dem 
zugewiesenen Budget durchzuführen. Demzufolge plant die IT-Abteilung die Re-
alisierung hauptsächlich mit internen, das Budget nicht belastenden Mitarbeitern 
EINZELFALLBESCHREIBUNGEN 
157 
und beauftragt externe Berater nur dann, wenn Probleme nicht innerhalb des Un-
ternehmens gelöst werden können. 
Die Auswahl der Projektbeteiligten erfolgt meist auf Basis der Verfügbarkeit und 
des technischen Fachwissens durch den Vorgesetzten; die Auswahl hat so in der 
Regel weniger „mit Wollen, mehr mit Können“ zu tun, wie es der externe Berater 
beschreibt. Auch der Fachbereichsvertreter wurde nach eigenen Aussagen zum 
Projektbeteiligten, weil es keine Alternativen gab. 
IT-Projekte werden in dem Unternehmen weitgehend ohne formalisierte Projekt-
infrastrukturen oder unternehmensweit gültige Projektmodelle durchgeführt. Die 
Projektbeteiligten sind für die Planung und Durchführung der Implementierungen 
selbst verantwortlich. In dem untersuchten Fall wurden Meetings bei Bedarf ein-
berufen und Probleme bilateral und informell bearbeitet. Außer einer Realisie-
rungsdokumentation am Ende des Projekts existierte keine Vorgabe seitens der 
IT-Leitung. 
4.3.4.3 Lernstruktur 
Weiterbildung heißt in dem untersuchten Unternehmen hauptsächlich Fachwis-
senserweiterung. Jeder IT-Mitarbeiter hat Anspruch auf zehn Tage Schulung pro 
Jahr. Das abteilungsspezifisch zugewiesene Weiterbildungsbudget der IT-
Abteilung reicht so für Bücherbestellungen und zwei bis drei SAP-Kurse pro Mit-
arbeiter und Jahr. Insgesamt existiert (noch) keine strategisch ausgerichtete Mitar-
beiterentwicklung in dem Unternehmen. Die Weiterbildung ist abteilungs- und 
personenbezogen, d.h. die jeweiligen Vorgesetzten und Mitarbeiter bestimmen die 
Art der Weiterbildung. Allerdings scheinen die Themen Personalentwicklung und 
Lernen mit dem Wechsel des General Managers eine zunehmend strategischere 
Bedeutung zu bekommen. Allerdings liegt der Fokus dabei noch hauptsächlich 
auf der Führungskräfteentwicklung, wie der User beschreibt: 
„Ich würde sagen, dass mit dem Wechsel unseres General Managers sozusagen 
das Thema Personalentwicklung, das Thema Training & Development einen hö-
heren Stellenwert bekommen hat. Im Vergleich zu vorher. Also er ist viel interes-
sierter daran, was wir machen, welche Angebote wir haben, wie sehr die auch 
genutzt werden, also der fragt schon auch häufig an im Rückblick auf ein Ge-
schäftsjahr, wie viel Signale sind gelaufen, wie viel Mitarbeiter waren da, was 
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bietet denn ihr neu an Trainingsmaßnahmen an. Also da gibt es schon ein Inte-
resse, man muss aber auch offen sagen, dass der Fokus bei [...] auf den Füh-
rungskräften liegt. Und es ganz viel um das Thema Führen und Managen geht.“ 
4.3.5 Organisationale Aspekte 
4.3.5.1 Was hat das Unternehmen gelernt? 
Insgesamt konnte keiner der Befragten direkt oder indirekt durch das Projekt initi-
ierte organisationale Lernprozesse identifizieren. Lerneffekte wurden von den 
Interviewpartnern nur auf individueller Ebene in Form persönlicher Erfahrungen 
wahrgenommen, die „man dann von sich aus und intuitiv mit ins nächste Projekt 
nimmt“ (User).  
Das Projekt wurde im Nachhinein nicht intentional reflektiert. Dem IT-Mitarbeiter 
zufolge werden Projekte abgearbeitet, abgeschlossen und sich dann übergangslos 
der nächsten Projektaufgabe gewidmet. Eine gemeinschaftliche, institutionalisier-
te Reflektion darüber, was gut oder schlecht verlaufen ist, findet in dem Unter-
nehmen generell nicht statt. Der IT-Leiter räumt allerdings ein, dass eine Lessons-
Learned-Reflektion nach Projektabschluss für weitere Projekte durchaus hilfreich 
sein könnte. Die Realisierung scheitert jedoch immer an der Arbeitsbelastung und 
daran, dass nach einem Projektabschluss meist bereits das nächste Projekt oder 
zurückgestellte Routineaufgaben zur Bearbeitung anstehen: 
„Manchmal würde es vielleicht schon helfen, wenn wir irgendwie so einen Step 
wieder erreichen, dass man sich mal hinsetzt, was haben wir da denn jetzt eigent-
lich erreicht, und so draufguckt, schon. Aber bei uns ist es halt wirklich das Prob-
lem, dass wir immer so viel machen, deshalb nehmen wir uns die Zeit nicht da-
zu.“ 
In diesem Zusammenhang wäre es für den IT-Leiter auch sinnvoll, in der Zukunft 
die Tagesgeschäfte von den Projektgeschäften zu trennen, um eine stärke Fokus-
sierung auf die eigentliche Projektarbeit zu gewährleisten und somit auch Reflek-
tionen mehr Raum bieten zu können: 
„[…] Tagesgeschäfte von Projekten etwas zu trennen. Dass halt immer dieses: 
ich hätte es ja gerne gemacht, aber ich muss jetzt was anderes machen, das wür-
de ich neu aufbauen, dass dies von vornherein klarer ist, ich mache jetzt diese 
Woche Tagesgeschäft, ich mache diese Woche Projekt und kann immer sagen, da 
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durch dauernde Prioritätenverschiebung musste ich mich um andere Sachen 
kümmern. Ich glaube das wäre sinnvoll, wenn man das ein bisschen mehr trennen 
würde.“ 
Einer praktischen Umsetzung im Arbeitsalltag der IT-Abteilung steht der Befragte 
jedoch aufgrund der kontinuierlich steigenden Arbeitsbelastung des zur Verfü-
gung stehenden Budgets und Personals eher kritisch gegenüber. 
4.3.5.2 Entscheidungen 
Die Art und Weise, wie SAP-Projekte in dem untersuchten Unternehmen durch-
geführt werden, ist auch symptomatisch dafür, wie Entscheidungen für neue 
Softwarelösungen getroffen werden. Generell werden die Entscheidungen für 
neue Lösungen in den Fachbereichen selbst getroffen und als Projektauftrag an 
die IT-Abteilung gestellt. Diese versteht sich als interner Dienstleister und ver-
sucht die Bestellungen im Rahmen des zur Verfügung stehenden Budgets abzuar-
beiten. Der User beschreibt wie die Fachabteilungen bei ihren Entscheidungen 
meist von Messebesuchen, Fachtagungen oder – wie in dem vorliegenden Fall – 
durch Benchmarking bzw. andere Unternehmen inspiriert werden: 
„Und es ist [...] auch immer so ein bisschen das Benchmarking mit anderen Un-
ternehmen, [...] man hört ja einfach auch viel im Kollegen-, Bekannten-, Ver-
wandtenkreis und weiß, was für Technologien oder welche Medien in anderen 
Unternehmen benutzt werden und [das ist] vielleicht auch daher immer mal wie-
der der Impuls oder der Antrieb, das müssten wir [...] auch mal machen.“ 
Auf der Suche nach Möglichkeiten, die fachabteilungsinterne Arbeitsbelastung 
durch betriebliche Software zu reduzieren, besuchte die Fachabteilung ein durch 
persönliche Kontakte bekanntes anderes Unternehmen und ließ sich die dort ein-
gesetzte SAP-Lösung präsentieren. Diese überzeugte und wurde anschließend 
entsprechend als Projektauftrag an die IT-Abteilung gestellt. 
Insgesamt bescheinigen alle Befragten den Entscheidern im Unternehmen eine 
gewisse IT-Affinität nach dem Motto „wenn schon IT, dann mehr davon“ (Key-
User) oder „wenn schon IT, dann nur vom allerneuesten“ (externer Berater). Neue 
Entwicklungen und Lösungen, wie sie in der Presse, auf Tagungen oder bei ande-
ren Unternehmen präsentiert und beschrieben werden, sind generell wünschens-
wert und haben gewissermaßen sogar Prestigecharakter.  
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Vor diesem Hintergrund verwundert es nicht, dass das Unternehmen im Rahmen 
der verschiedenen SAP-Implementierungen die Standardsoftware in nicht uner-
heblichem Maße den eigenen Wünschen anpasst, d.h. modifiziert. Es wird gene-
rell die Strategie verfolgt, dass die eingesetzten Lösungen möglichst passgenau 
die vorhandenen Fachprozesse abbilden. Der Projektleiter beschreibt, dass eine 
Vorgabe seitens des oberen Managements, ausschließlich SAP-Standard zu ver-
wenden und gegebenenfalls eher die fachlichen Prozesse anzupassen, nicht exis-
tiert. Folglich verfahren die verantwortlichen IT-Mitarbeiter nach dem Grundsatz 
„der Kunde ist König“ und modifizieren die Standardsoftware, wenn dies tech-
nisch und im Rahmen des Budgets möglich ist: 
„Also es gibt Bereiche, da höre ich immer wieder, wir machen Standard, aber 
auch aus anderen Richtungen höre ich, aber ihr habt dann wieder in dem Bereich 
noch was reinprogrammiert. Also ich sehe die Neigung bei uns eigentlich in allen 
Bereichen, so dann zu sagen, der Kunde ist König, aber ist sehr offen und ich 
kriege das dann schon irgendwie rein. Es gibt halt auch keine strikte Vorgaben 
von oben, ihr müsst das im Standard belassen.“ 
Der hauptsächliche Grund für die Priorisierung der Softwareanpassung anstelle 
einer organisationalen Anpassung ist dem Projektleiter zufolge die herrschende 
Überzeugung, dass die vorhandenen Fachprozess optimal etabliert sind und jede 
Veränderung eine fehlende Akzeptanz seitens der Anwender provoziert, deren 
Beseitigung deutlich mehr Aufwand bedarf als eine technische Softwareanpas-
sung: 
„Und es gibt immer noch die Aussage der verschiedenen Fachbereiche, wir sind 
ja nur deshalb so gut, weil unser Prozess genauso funktioniert.“ 
Folglich werden Softwarebereiche, die von einer Vielzahl an Anwendern genutzt 
werden, wie beispielsweise Applikationen im Mitarbeiterportal, besonders stark 
modifiziert. So wurde auch die in dem untersuchten Projekt eingeführte LSO in 
erheblichem Maße softwaretechnisch angepasst und der Standard verändert. Dies 
war dem IT-Mitarbeiter zufolge auch der Grund für die zeitliche Verzögerung. 
Die Sonderwünsche und Anpassungen wurden der Fachabteilung zugesagt, konn-
ten dann jedoch aufgrund unerwarteter technischer Schwierigkeiten nicht zeitge-
recht fertiggestellt werden. Die Beobachtung des externen Beraters, dass früher 
sogar deutlich mehr modifiziert wurde, scheint allerdings auf eine zunehmende 
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Einsicht innerhalb des Unternehmens hinzudeuten, von allzu umfänglichen Modi-
fikationen Abstand zu nehmen. Dem Befragten zufolge ist dies auf Erfahrungen 
vergangener Projekte zurückzuführen, in denen Sonderwünsche seitens der Fach-
abteilung (z.B. im Hinblick auf die Farbgestaltung einzelner Anwendungen) zu 
Mehrkosten in der Realisierung führten, die in keinem Verhältnis zum Nutzen 
standen. Allerdings, so der Berater, ist diese Wandlung nur andeutungsweise und 
bei wenigen, eher unbedeutenden Diskussionen wahrnehmbar. 
4.3.5.3 Veränderungen durch das Projekt und SAP 
Die sichtbaren Veränderungen im Unternehmen durch das untersuchte Projekt 
beschreiben die Befragten übereinstimmend als Effizienzsteigerung und Erhöhung 
der Transparenz. Die implementierte Softwarelösung ermöglicht es den Mitarbei-
tern, ihre Weiterbildungsveranstaltungen und Trainings aus einem allgemein ein-
sehbaren Katalog selbstständig auszuwählen und zu buchen. Damit werden die 
administrativen Aufwände seitens der Fachabteilung spürbar reduziert, weil ein 
großer Teil des Arbeitsaufwands an die Mitarbeiter übergeben wird. Die Perso-
nalabteilung übernimmt die Buchung von Veranstaltungen nur noch in Ausnah-
mefällen für Mitarbeiter und verweist ansonsten auf die Möglichkeit, im Portal 
selbstständig Buchung zu tätigen. Somit ist auch eine Transparenz der angebote-
nen Weiterbildungsmöglichkeiten gegeben, da alle buchbaren Veranstaltungen für 
alle Mitarbeiter sichtbar veröffentlicht und nicht wie früher lediglich im persönli-
chen Kontakt erfragbar sind.  
Für den IT-Leiter sind SAP-Lösungen im Wesentlichen Werkzeuge, betriebswirt-
schaftliche Vorgänge nachvollziehbar im Unternehmen zu verankern. Prozesse, 
die „vorher nur in den Köpfen von irgendwelchen Fachbereichen waren“, werden 
durch SAP-Lösungen in ihrem Ablauf für jeden transparent, nachvollziehbar und 
somit im Unternehmen etabliert. Das hat auch zur Folge, dass internes Spezial-
wissen unter Umständen an Bedeutung verliert und als logische Konsequenz Mit-
arbeiter auch problemloser ersetzt und ausgetauscht werden können. 
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4.3.6 Nicht kategorisierte Aspekte 
Der externe Berater beschreibt den generellen Umgang mit SAP in dem unter-
suchten Unternehmen dahingehend als besonders bemerkenswert, dass die Syste-
me eigenständig betrieben werden, was in seinen Erfahrungen mit anderen Unter-
nehmen eher eine Ausnahme darstellt: 
„[…] wenn Sie schauen, dass die selber Basis betreiben, bei eigentlich recht 
kleinem Unternehmen, und dass diese Basis so stabil aufgebaut ist, dass die noch 
nie wirklich einen Ausfall hatten und die Hardware, die jetzt von der weiß ich gar 
nicht, vier oder fünf Jahre ist, alt ist, ja, ist jetzt schon im Budget, das ist nächstes 
Jahr komplett auf Neues gewechselt wird, ausgetauscht, also sind die schon, was 
Technik betrifft, sind die im Hause sozusagen. Die verlassen sich nicht auf ir-
gendwelche Dienstleister, die Sub-Systeme wussten, anbieten und Wartungszyk-
len, was weiß ich noch alles, die klären alle Basisgeschichten bei sich per Telefon 
innerhalb von 5-10 Minuten. Und da ist auch ein SAP direkt, SAP-Basisberater 
fünf Tage die Woche da, das zahlen die dann auch, ja, der auch mit Geschichten 
betreut wie Portal oder weiß ich nicht, was da noch an Basis hängt. Aber das ha-
ben die alles im Hause. Das hat nicht jeder oder zumindest nicht jeder größere.“  
Auch der User gelangt zu der persönlichen Einschätzung, dass eine besondere IT-
Kompetenz in dem Unternehmen vorhanden ist, die bei anderen nicht in dem 
Ausmaß zu beobachten ist: 
„Ich würde sagen, dass wir eine hohe Kompetenz bei unserem Unternehmen ha-
ben auf IT-Seite, was sich vielleicht auch ein bisschen dadurch zeigt, dass wir 
doch eher auch relativ viele gute, ich weiß auch keine Zahl, aber interne SAP-
Berater zum Beispiel haben, während ich von ganz vielen anderen Kollegen in 
Unternehmen, also die in anderen Unternehmen arbeiten, weiß, dass sie so Leute, 
Mitarbeiter gar nicht beschäftigen, sondern dass, wenn dann etwas ansteht, von 
extern eingekauft wird. Insofern würde ich schon sagen, dass wir da eine hohe 
Kompetenz auch sitzen haben. Aber so richtig festmachen an irgendeinem Krite-
rium kann ich es gar nicht. Das ist glaube ich auch eine persönliche Einschät-
zung.“ 
Vor diesem Hintergrund erklärt sich auch die Herangehensweise, dass die IT-
Abteilung gewissermaßen als interner Dienstleiste agiert. Das Besondere dabei ist, 
dass die Fachabteilungen als Kunde der IT-Abteilung Projektaufträge erteilt. Die-
se Konstellation scheint auch der Grund dafür zu sein, dass die Software entspre-
chend der Kundenwünsche modifiziert wird.   
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Die Aufgabe, die Systeme gleichzeitig zu betreuen und neue Lösungen einzufüh-
ren, führt so zu einem Spannungsfeld, das für die internen IT-Mitarbeiter in hohen 
Arbeitsbelastungen resultiert. Als Dienstleister mit dem Auftrag, interne Kunden-
wünsche zu realisieren, scheint die IT-Abteilung nur reagieren und abarbeiten zu 
können.  
4.3.7 Fazit 
SAP-Implementierungsprojekte werden in dem untersuchten Unternehmen wie 
ein klassischer Bestellvorgang abgewickelt. Die Fachabteilung 'bestellt' eine Lö-
sung und die interne IT-Abteilung liefert die technische Realisierung. Der Fokus 
liegt dabei deutlich auf der IT und weniger auf fachlich-organisationalen Aspek-
ten und Implikationen. Die IT- Abteilung als technischer Dienstleister ist stets 
bemüht, die Wünsche der Fachabteilungen umzusetzen, auch wenn dies bedeutet, 
die SAP-Software zu modifizieren. Dies führte auch in dem untersuchten Projekt 
zu nicht geplanten zeitlichen Verzögerungen. Generell sind die internen IT-
Mitarbeiter einem beständigen Zeitdruck und einer hohen Arbeitsbelastung ausge-
setzt, da zusätzlich zur Projektarbeit auch die laufende Betreuung bereits imple-
mentierter Lösungen sicherzustellen ist.  
Durch diesen Zeit- und Arbeitsdruck bleibt den Mitarbeitern kaum Zeit, Projekte 
und persönliche Erfahrungen und Lerngewinne ausreichend zu reflektieren. Ler-
nen bedeutet so für die IT-Mitarbeiter im Wesentlichen die Erweiterung des tech-
nischen Wissens, um nachfolgende Projekte und Arbeitsaufgaben noch schneller 
und effizienter abarbeiten zu können. 
Diese Lerngewinne erfolgen ausschließlich im Rahmen konkreter Problemlösun-
gen und der täglichen Arbeitsbewältigung. Dabei sind die Mitarbeiter weitgehend 
als Einzelkämpfer auf sich alleine gestellt. Die Projektarbeit wird diktiert von Zeit 
und Budget, was den Druck auf jeden einzelnen wiederum beständig erhöht. So 
wird das untersuchte Projekt auch als bisweilen etwas angespannt beschrieben, 
was hauptsächlich der Dienstleistungsauffassung der IT-Abteilung geschuldet ist. 
Insgesamt nehmen IT-Lösungen innerhalb des Unternehmens eine bedeutsame 
Stellung, scheinen jedoch oftmals stark von Prestigedenken, Modetrends und 
Bechmarks mit anderen Unternehmen geprägt. Wesentliche organisationale Lern-
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effekte sind durch ERP- Projekte nicht zu beobachten. Die in dem Unternehmen 
implementierten SAP-Lösungen scheinen keine grundlegenden organisationalen 
Veränderungen zu initiieren, weil kaum fachliche Prozesse der Software sondern 
bevorzugt die Software den Fachprozessen angepasst wird.  
4.4 Fall C 
4.4.1 Einzelfallübersicht 
PROJEKTLEITER KEY-USER USER EXTERNER BERATER 
Rollenbeschreibung 
Dezernatsleiter der fachli-
chen Projektorganisations-
abteilung, keine SAP-
Erfahrung, keine IT-
Projekterfahrung 
Mitarbeiter der technischen 
Projektrealisierungsabtei-
lung, SAP- und Projekt- 
erfahrung aus früheren 
Projekten, technische (IT) 
Grundausbildung 
Fachbereichsangestellter, 
keine Erfahrung in SAP-
Projekten, keine SAP-
Anwenderkenntnisse 
Freiberufler, SAP-Profi, 
Programmierer, langjährige 
Erfahrung in SAP-
Projekten 
Lerndefinitionen (Was heißt Lernen für die Befragten?) 
Lernen ist Horizonterwei-
terung und Kompetenzer-
weiterung  
Wissensaneignung zur 
Verwendung im Beruf und 
in der Freizeit 
Lernen ist grundsätzlich 
mit Arbeitsaufwand ver-
bunden 
 
Lernen heißt neue Sach-
verhalte zu erschließen, 
Wissen aufzubauen und 
dies praktisch umsetzen 
und anwenden zu können 
„Lernen ist für mich nicht 
nur theoretisches Wissen 
aufnehmen und notfalls 
auch wiedergeben können, 
sondern tatsächlich auch 
umsetzen können“ 
Lernen im Beruf ist - im 
Gegensatz zu privatem 
Lernen - oft fremdbe-
stimmt 
Lernen erfolgt in erhebli-
chem Maße informell 
durch Ausprobieren und im 
täglichen Tun 
Lernen heißt neues Wissen 
aufbauen und praktisch 
anwenden können 
 
Lernen heißt Verknüpfun-
gen mit bekannten Struktu-
ren, vorhandenem Wissen 
und Fähigkeiten herstellen  
Lernen ist eine bewusste 
Reflexion über theoretisch 
oder informell erworbenes 
Wissen und Fähigkeiten 
und deren konkrete An-
wendung 
„…die Reflexion des 
Getanen.” 
Individuelle Kompetenz- und Persönlichkeitsentwicklung (Was wird gelernt?) 
Aufbau von technischem 
SAP-Wissen 
Erkenntnis, dass man 
eigenes Wissen nicht bei 
anderen voraussetzen kann 
Erweiterung des Wissens 
um gruppendynamische 
Prozesse 
Das Projekt hat den Fach-
leiter menschlich weiter-
gebracht, er ist an der 
Aufgabe gewachsen 
„Das hat mich menschlich, 
also persönlich hat mich 
das weitergebracht. Das 
hat meinen persönlichen 
Horizont deutlich erwei-
Der Key-User berichtet 
hauptsächlich von einer 
Zunahme praxisorientierter 
Fähigkeiten im Sinne von 
Systembetrieb und Custo-
mizing  
Der User konnte wenig 
zusätzliches technisches 
Wissen durch das Imple-
mentierungsprojekt erwer-
ben, weil sich am bekann-
ten Ablauf kaum etwas 
geändert hat (d.h. SAP 
wurde weitgehend an die 
bestehenden organisationa-
len Prozesse angepasst) 
„… war da im Prinzip vom 
Ablauf her nichts Neues 
dabei, einfach nur andere 
Eingabehilfen oder Verfah-
ren. Aber so großartig 
Neues ist da nicht gekom-
men da.“ 
Aneignung von Wissen 
darüber, wie der öffentli-
che Dienst funktioniert und 
wie Projekte in einer 
staatlichen Organisation 
ablaufen 
Erkenntnis, dass der ver-
meintliche „Verständnis-
graben“ zwischen Technik 
und Fachlichkeit nur durch 
„Übersetzer“ überbrückbar 
ist, die eine ausgeprägte 
„Vermittlungskompetenz“ 
besitzen 
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tert.” 
Aneignung von Wissen 
über die Projektstrukturen 
und die eigene Organisati-
on 
Lernformen + -arten (Wie wird gelernt?) 
Lernen durch Workshops 
und der gemeinschaftli-
chen Auseinandersetzung 
und Erarbeitung von 
Themen 
Andere Wissens- und 
Kompetenzträger „anzap-
fen“ 
„… dann gucke ich, ob ich 
jemanden finde in der 
Umgebung, der weiß, um 
was es da geht. Dann 
versuche ich den möglichst 
schnell anzuzapfen.“ 
Externe Beratung war  für 
den persönlichen Lernge-
winn hilfreich 
Selbstständige Internetre-
cherche und Themenaufbe-
reitung 
Lernen kommt auf einen 
zu in täglichen Aufgaben, 
Problemen etc. 
Durch externe Berater und 
Kollegen, die schon Erfah-
rungen in den jeweiligen 
Themen vorweisen können 
„sondern das muss man 
unmittelbar erleben, 
unmittelbar spüren und am 
besten durch erfahrene 
Kollegen vermittelt be-
kommen. Aber das ist 
hundert Mal besser als 
diese theoretischen abs-
trakten Wissensvermittlun-
gen, z. B. bei SAP, die für 
unser Umfeld eigentlich 
nur sagen wir mal so zum 
kleinen Teil anwendbar 
sind.“ 
Für Projektmitarbeiter gabt 
es einen Pool an SAP-
Kursen, die besucht wer-
den konnten --> diese 
vermittelten einen ersten 
Überblick, mehr aber auch 
nicht 
Learning by Doing 
„Lernen durch Schmerz“, 
d.h. wenn es keine alterna-
tiven Handlungsoptionen 
mehr gibt 
Lernen bei Zigarettenpau-
sen, durch Gespräche und 
Austausch 
Kein Lerneffekt bei forma-
len Anwenderschulungen, 
weil externe Trainer einge-
setzt wurden, die notwen-
dige betriebsinterne Spezi-
fika nicht kannten 
Selbstorganisation als 
Folge und Antwort auf 
fehlende Ausbildung und 
innerbetriebliche Weiter-
bildung  
„Ich bin hier hingesetzt 
worden von der Stamm-
dienststelle, als Vorausset-
zung, keine Voraussetzung, 
keine PC-Kenntnisse 
erforderlich, und so weiter 
und habe dann auf dem 
Dienstpostsessel [...]. Und 
sollte dann [...] einführen. 
Und ich hatte null Ahnung 
von PC.“ 
 
Lernen ist nicht Theorie 
sondern Praxis, durch das 
Tun und die bewusste 
Reflektion über Gelerntes 
wird gelernt - Learning by 
Doing 
„…aus meiner Sicht ist es 
eigentlich das konkrete 
Tun“ 
Lernen als unterbewusster 
Prozess im Umgang mit 
Menschen und der Ausei-
nandersetzung mit z.B. 
Fachliteratur 
„… mit offenen Augen 
durch das Projekt, durch 
Projekte, durchs Leben 
gehen, dass ich da eigent-
lich unterbewusst lerne, 
ohne dass ich jetzt explizit 
sage, jetzt lerne ich was.“ 
Selbstverordnete Reflekti-
on als Lernstrategie 
„Da ich grundsätzlich dazu 
neige, sehr viel selbst zu 
reflektieren, denke ich, 
dass ich Schwächen erken-
ne. Wenn ich sie nicht 
erkenne, dann sind es 
meistens Sachen, wo mir 
eben Fehler passieren, wo 
halt etwas nicht so rund 
läuft, wie man es sich halt 
vorstellt. Und als Ergebnis 
kommt dann meist raus, da 
musst du was verändern.“ 
Motoren des Lernens + Lernwiderstände (Warum wird gelernt oder nicht gelernt?) 
Es gibt unterschiedliche 
Lerntypen 
Lernen, was man mag, fällt 
leichter - auch von jeman-
dem zu lernen, den man 
mag 
Lernen aus Trotz, persön-
lich motivierter Eifer als 
Triebfeder des Lernens - 
Emotionalisierung von 
Projektgegenstän-
den/Themen 
Es gibt Leute, die sich nur 
wohlfühlen, wenn sie 
Regeln und Vorschriften 
haben, die sie abarbeiten 
können - deshalb wurden 
solche auch aus dem 
Projekt geworfen 
„Also jemand, der nicht 
lernwillig ist und lernfähig 
ist, sollte nie in ein […] 
Projekt gehen. Der behin-
Großer Lerneffekt durch 
Problemlösen, weil man 
den Lösungsweg dann 
bestenfalls auch auf ähnli-
che, andere Probleme 
anwenden kann 
„wie ein Ochs vor dem 
Berg“ 
Lernfähigkeit hängt vom 
Charakter ab 
„Das denke ich mir schon, 
dass es vom Charakter der 
Personen abhängt, es gibt 
erfahrungsmäßig, ob das 
in der Schulzeit war, ob 
das in der Ausbildung war, 
ob das Lernen im norma-
len Berufsleben war, 
immer Leute, die diese 
typischen Lerntypen sind“ 
Negative Emotionen 
behindern Lernen 
Emotionen sind immer im 
Verweigerungen besonders 
auf User-Seite durch „alte 
Generation“ bzw. charak-
terbedingte Lernverweige-
rer 
 
Problemlösung und be-
wusste Reflektion als 
Kompetenzbildungsprozess 
bzw. Anreicherung der 
Handlungsoptionen/-
alternativen 
Es gibt Lerntypen 
„Ich bin der Überzeugung, 
dass es Leute sind, die halt 
einfach so sind.“ 
„… ich bin halt ein Lern-
schub-Junkie oder wie 
auch immer, auf jeden Fall 
bin ich daran interessiert, 
dass etwas passiert und 
wenn da nichts passiert, ist 
es, es macht mich schier 
wahnsinnig.“ 
Im öffentlichen Dienst 
finden man sehr viele 
Nicht-Lerntypen, welche 
die leidenschaftlichen, 
wissbegierigen, kreativen 
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dert alle anderen. Und 
wird auch seines Lebens 
nicht mehr froh. Das ist für 
mich, das ist ein Kill-
Kriterium eigentlich. Also 
wer das nicht mehr kann, 
weil er nicht mehr will, der 
sollte nicht in ein Projekt 
gehen.“ 
 
Spiel und beeinflussen das 
Projekt und das Lernen 
Erfolg beflügelt das Lernen 
selbst 
Einige haben auch das 
Projekt durch Lernverwei-
gerungen und Widerstände 
behindert 
Altersbedingte Interessen-
lagen, Traditionen und die 
Bewahrung von Bewähr-
tem haben auch im Projekt 
Lernen manchmal verhin-
dert  
Typen ausbremsen 
Es ist eine Grundträgheit 
und Grundgemütlichkeit 
im öffentlichen Dienst 
beobachtbar 
„Ne, eine gewisse, ich 
nenne es mal eine Grund-
gemütlichkeit.“ 
Lange Projektzeiten 
„schützen“ Lernverweige-
rer 
Lernverweigerung durch 
persönliche Interessen - ich 
lerne nur, was mir Spaß 
macht, was mir nützt etc.  
Lernkurven und Lernprofiteure (Wann wird gelernt? Wer lernt?) 
Persönliche Lernschübe 
durch intensive Beschäfti-
gung mit Thema oder 
Problem 
Projekt bewirkt keinen 
Karriereschub, höchstens 
wenn es in die vorgegebe-
ne Laufbahn passt, gibt das 
Wort „SAP“ vielleicht 
einen Ausschlag 
Versetzung nur auf glei-
cher Stufe 
Projekt auch als Endstufe 
vor der Rente 
 
 
Lernausschläge/Kurven 
durch Fehler und deren 
Behebung - sogenannte 
Aha-Momente 
„… innerhalb des Projekts 
und genau dann, wenn was 
richtig schief gegangen ist 
hat man diesen riesen Aha-
Effekt, oder wenn richtig 
was gut gelaufen ist. Das 
heißt also, es hält sich in 
Grenzen, die Aha-Effekte. 
Aber es gibt immer mal 
wieder welche. Und man 
nimmt die auch wahr, muss 
man sagen.“ 
Projekt wird nicht formal 
als Qualifikation anerkannt 
– es findet sich höchstens 
als Bemerkung in der 
Beurteilung 
Keine laufbahn- oder 
karrieretechnischen Vortei-
le - wenn überhaupt dann 
ein Imagevorteil 
„Also jetzt mal bezogen auf 
unser konkretes Projekt 
kann man eigentlich nicht 
sagen, dass da jetzt irgend-
jemand ich sage mal so in 
der Karriere hochkatapul-
tiert wurde. Dafür ist also 
die Struktur natürlich zu 
steif. Also nicht vergleich-
bar natürlich mit der freien 
Wirtschaft draußen,“ 
 Lernschub beim Testen: 
durch Ausprobieren und 
konstruktive Vorschläge 
zur Verbesserung der 
Lösung 
Lernschub nach Konzepti-
onsphase, wenn man sieht, 
dass die Anforderungen 
technisch realisierbar sind 
Projekt dauerte zu lange 
für richtig bemerkbare 
Lernschübe - Lernschübe 
kommen immer dann, 
wenn etwas passiert - in 
dem Projekt passierte lange 
nichts  
Lernkurven bei Internen 
erst nach einer längeren 
Zeit 
Struktur der Organisation 
verhindert, dass Projektbe-
teiligte karrieretechnisch 
vom Projekt profitieren 
„… aber ob sie jetzt auf 
Basis dieses Projekts einen 
Karriereschub machen, ich 
glaube, das tut sich schon 
in der Struktur an sich von 
[...] vermeiden. Also weil 
die Strukturen halt klar 
sind, du wirst 3 Jahre dort 
verwendet und dann wirst 
du woanders verwendet.“ 
 
Kultur 
Fehler werden ausführlich 
dokumentiert und bewertet 
und dann wird versucht, 
diese zu lösen 
IT-Strukturen fehlen oder 
sind nicht zeitgemäß, um 
SAP zu betreiben - die 
technische Entwicklung 
hinkt hinterher 
Entscheidungen sind stark 
von der Struktur und 
Formalismen bestimmt. 
Eine Entscheidungsfreiheit 
Insgesamt ein „passables 
Klima“ - es gab zwar 
Reizthemen, aber insge-
samt war das Projekt 
harmonisch/neutral 
Auf Fachseite waren keine 
Praktiker eingesetzt, 
mussten aber die techni-
sche Realisierung vor 
diesen „verkaufen“ und 
beharrte deshalb auf - auch 
z.T. unsinnige - Umset-
zungen. Dies begünstigte 
einen latenten Konflikt 
Ein Hauen und Stechen, 
um nach oben zu kommen 
- die Struktur und die 
Hierarchie bewirken eine 
gewisse rücksichtslose 
Hackordnung 
„Nach oben hui, nach 
unten pfui. Hauptsache 
seine Statistiken stimmen. 
Ja, und danach braucht 
man dann wieder zwei 
Jahre einen normalen [...], 
damit das [...] mal wieder 
Luft holen kann. Das ist 
Entwicklung eines/mehrere 
Microkosmen im Projekt 
Amtspersonen haben sich 
mehr mit sich selbst als mit 
dem Projekt beschäftigt, 
d.h. kein persönliches 
Interesse am Erfolg des 
Projekts, sondern eher an 
der privaten Zufriedenheit 
(pünktlich zum Sport, in 
den Kleingarten, nach 
Hause etc.) 
„Auf der anderen Seite ist 
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besteht faktisch nicht. Das 
führt soweit, dass Tests 
angesetzt werden, obwohl 
man weiß, dass sie tech-
nisch nicht funktionieren 
können - einfach um in der 
formalen Zeitschiene zu 
bleiben. 
Operativ käme die Organi-
sation auch ohne die LSO 
aus, aber ohne SAP insge-
samt könnte die Organisa-
tion ihrem Gesamtauftrag 
nicht mehr nachkommen 
 
zwischen Fachseite und 
Technik 
Problem von Fachlichkeit 
und Technik. Zu viele 
fachliche Anforderungen, 
die man auch organisato-
risch hätte regeln können 
und nicht mit großem 
Aufwand technisch umset-
zen müssen.   
Fehler im eigenen Bereich 
werden versucht, mit 
eigenen Mitteln zu lösen, 
schwerwiegendere werden 
nach oben oder zu anderen 
Abteilungen weitergescho-
ben 
Schwerfälligkeit der ge-
samten Organisation 
„…durch die Schwerfällig-
keit der gesamten Organi-
sation kann es gar nicht 
aus, dass man hinterher 
hinkt, um es mal vorsichtig 
zu sagen.“ 
SAP ist ein Prestigeprojekt 
mit einem entsprechend 
hohen Haushaltsvolumen - 
deshalb hoher Stellenwert - 
allerdings auf einem eher 
formalen denn operativen 
Level 
 
 
einfach so diese Hierar-
chie, die wollen alle nach 
oben kommen, die Beurtei-
lungen alle zwei Jahre, die 
müssen stimmen, sonst 
entsteht da ein Beförde-
rungsstau. Und deshalb ist 
das hier in dieser Hierar-
chie eine Katastrophe. Ein 
Hauen, ein Stechen nach 
oben.” 
Jegliche Form von persön-
licher Verantwortung wird 
vermieden und die persön-
liche Karriere vorangetrie-
ben 
Es wird nach oben gelogen 
- wenn keine Nachweis-
pflicht besteht, wird Feh-
lern auch nicht nachgegan-
gen 
„Im nächsten so und so 
nach oben wird immer 
gelogen, ja, und ich bin ja 
gut. Wir haben ja nicht 
irgendwie was nachweisen 
müssen.“ 
Die Struktur bedingt 
Fluktuation, bestimmte 
Führungsposten sind nur 
Durchgangsstationen, 
wirkliches Arbeiten findet 
nicht statt, eher wird darauf 
geachtet, nicht aufzufallen 
- die große Struktur be-
günstigt derartiges Verhal-
ten 
Organisation ist nicht IT-
affin, hinkt aktuellen 
technischen Entwicklungen 
hinterher 
Das Klima ist im Kleinen 
gut und kollegial, bei 
Karrierebewussten und im 
Hinblick auf die Laufbahn 
eher egoistisch 
„Aber da wird auch nicht 
irgendwie geguckt, ob man 
Wissen jetzt mal irgendwo 
weitergibt, so Wissensaus-
tausch oder, das existiert 
für die [...] so gar nicht, 
sondern es existiert nur 
Dienstposten, in der Rich-
tung.“ 
SAP hat einen hohen 
Stellenwert, weil die LSO 
einen Kernbereich der 
Verwaltungsorganisation 
systemtechnisch unterstützt 
es natürlich so, dass die 
Amtspersonen an sich 
glaube ich mehr mit sich 
selbst beschäftigt sind als 
sich jetzt mit lernen ausei-
nanderzusetzen.“ 
Die LSO deckt einen 
Kernbereich der Organisa-
tion ab - entsprechend ist 
der Stellenwert und die 
Bedeutung des SAP-
Projekts sehr hoch 
 
Ressourcen (Zeit, Geld, Personal) 
Das Budget wird vorab 
(noch in der Vorplanungs-
phase) von Technikern 
festgesetzt - Budgetände-
rungen können danach nur 
auf Ministerebene geneh-
migt werden 
Zeitprobleme: Die Kom-
Das Projekt war mit viel 
Budget ausgestattet - 
allerdings schafft die 
Struktur der Budgetbereit-
stellung im ÖD Probleme - 
zugewiesenes Budget muss 
verbraucht werden, sonst 
gibt es kein neues oder 
Wissensträger verschwin-
den (durch Versetzung, 
persönliche Vorlieben etc.) 
- dadurch gehen Ressour-
cen verloren, neue müssen 
langwierig eingearbeitet 
werden - dadurch verliert 
man Zeit 
Be- und Versetzungsprob-
lematik (Laufbahn) schafft 
Fluktuation und somit 
Verlust von Wissen 
Stellenbesetzung erfolgt 
nach Laufbahn  
„…ich denke einfach, dass 
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plexität wurde unter-
schätzt, externe Dienstleis-
ter haben nicht geliefert, 
Umsetzung konnte nicht 
realisiert werden. 
Zeitplanung wird nicht im 
Projekt gemacht sondern 
von außen formal vorgege-
ben - wenn ein Release 
nicht eingehalten werden 
kann, wartet man schon 
mal ein Jahr, bis wieder 
produktiv gegangen wer-
den kann 
Für das Projekt bestand 
eine eigene Projektorgani-
sationsabteilung mit haupt-
amtlichen Dienstposten 
Das Personal wurde für das 
Projekt zwar zentral zuge-
teilt, wenn jemand jedoch 
nicht wollte, wurde er auch 
nicht genommen - die 
Stelle blieb dann eben 
vakant 
Auswahl der Beteiligten 
nicht über Qualifizierung 
sondern anhand Laufbahn, 
Verfügbarkeit, Bewerbung 
weniger: Budget wird nicht 
bedarfsgerecht eingesetzt 
und geplant 
Mitarbeiter werden nach 
Laufbahn, Dienstgrad oder 
dergleichen ausgewählt, 
nicht nach fachlicher 
Qualifikation 
Die Besetzung/Versetzung 
ist aber i.d.R. freiwillig 
Alle Internen arbeiten 
Vollzeit in dem Projekt - es 
wurde eine komplette 
Projektorganisati-
on/abteilung dafür geschaf-
fen, in die die internen 
Mitarbeiter offiziell ver-
setzt wurden 
Projekt war stark formali-
siert und die formale 
Struktur war nicht förder-
lich für die operative 
Projektabwicklung 
Räumlichkeiten werden 
nach Verfügbarkeit und 
nicht nach Eignung ausge-
wählt 
 
 
 
„… ja der wird jetzt A15, 
der wird aus dem Projekt 
rausgeholt. Der lässt 
Lücken oder hinterlässt 
Lücken, die wird hier in 
den nächsten 1 ½ Jahren 
keiner mehr auffangen.“ 
Projektmitarbeit war an 
höhere Besoldungsgrade 
gebunden, deshalb wurden 
auch keine Stellen mit 
Leuten besetzt, die das 
Thema fachlich operativ 
beherrschen (User) 
 
 
 
sie dann, ja, wie Personen, 
wie Schachfiguren durch 
die Gegend geschoben 
werden …“ 
Das Projekt war stark 
formalisiert und durch 
Vorschriften geregelt, was 
die operative Projektarbeit 
stark behindert hat 
Die Projekträume waren 
„Räume“, mehr nicht, die 
technische Infrastruktur hat 
die operative Arbeit behin-
dert (auch wg. vieler 
Formalien) 
„… ja die Räume, es waren 
Räume da, nennen wir das 
mal so.” 
 
Lerninfrastruktur (Seminarbesuche, Weiterbildungsbudget, Personalentwicklungsstrate-
gie, Stellenwert von Lernen im Unternehmen) 
Es gibt eine Info-
Infrastruktur, die ist nur 
nicht jedem, dem sie 
nützen könnte, zugänglich 
Formalismus wird von 
zentraler Stelle festgelegt 
und ist für alle Projekte 
bindend 
Es besteht die Möglichkeit, 
externe Schulungen (z.B. 
bei der SAP) zu besuchen, 
diese sind jedoch sehr 
allgemein und dienen 
eigentlich nur dem Über-
blick - insgesamt ist das 
Angebot jedoch eher 
wahllos und inhaltlich nur 
ungenügend auf die eigent-
liche Projektarbeit abge-
stimmt 
Bedingt durch die Struktur 
und die zahlreichen, lauf-
bahnbedingten Versetzun-
gen (2 Jahre auf einem 
Posten, dann der nächste in 
der Laufbahn) wird eigent-
lich ständig formal ausge-
bildet, eine Spezialisierung 
findet jedoch kaum statt - 
es entsteht ein gewisser-
maßen „leeres“ Lernkon-
zept 
Es gibt einen vorgegebe-
nen Rahmen von formalen 
Schulungen, aus dem man 
auswählen kann 
 
Es gab zwar eine zentrale 
Dokumentenablage, Info-
system - das kam jedoch 
bei den Anwender nicht an  
Enduserschulungen waren 
ungenügend, weil externes 
Fremdpersonal eingesetzt 
wurde, dem die internen 
Abläufe nicht bekannt war 
Keine nennenswerte Ange-
bote für eigenständiges 
Selbststudium vorhanden 
Lernen heißt in der Organi-
sation „Fachidioten“ 
auszubilden, die nur ihren 
Bereich kennen und über 
optimierte Bedienfähigkei-
ten verfügen 
„Der sogenannte Fachidi-
ot. Ja. Ich werde auf eine 
Schiene aufgesattelt und 
das muss ich können. Was 
rechts und links davon 
liegen bleibt, fällt runter. 
Die Hauptsache, die 
Maschine kann ich bedie-
nen. Von A - Z.“ 
 
 
Im Projekt war die Infra-
struktur aus Sicht sehr 
amateurhaft und sehr 
hinderlich bei der Umset-
zung 
 
Was hat das Unternehmen gelernt? 
Lernen beginnt erst, wenn Die Organisation ist zu Lernprozesse dauern in SAP-Standard wurde nur 
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der operative Umgang mit 
dem System unausweich-
lich ist 
„Ist aber auch nicht ganz 
unverständlich, weil wir so 
ein relativ großer Laden 
sind, viele Informationen 
gar nicht rumgekommen 
oder falsch verstanden 
werden. Wir können ja gar 
nicht alle, im Endeffekt 
fängt eigentlich das Ver-
änderungsmanagement bei 
uns eigentlich in dem 
Augenblick erst richtig an, 
in dem wir ausflippen, und 
den einzelnen Bearbeitern 
sagen, in SAP musst du 
jetzt folgendes machen: 
Erstens, zweitens, drittens, 
viertens.“ 
Das Projekt hat gezeigt, 
dass sich die einzelnen 
Bereiche im Operativen 
sehr weit auseinander 
entwickelt haben - durch 
das Projekt musste man 
sich „zurückentwickeln“ 
bzw. einigen - und das ist 
schmerzhaft und langwie-
rig 
Projekterfahrungen werden 
selten organisationsintern 
weiterverarbeitet (im Sinne 
von Lessons Learned) - das 
Wissen und die Erfahrung 
verschwindet mit den 
Personen - und das kommt 
sehr oft vor. Die formalen 
Strukturen bleiben jedoch 
bestehen oder verändern 
sich nur ganz langsam.  
D.h. neue Projekte werden 
einen Großteil der Fehler 
wieder machen, wenn die 
Leute aus den Vorgänger-
projekten wieder versetzt 
wurden. 
Ein beobachtbarer organi-
sationaler Lerneffekt war, 
dass man früher SAP-
Projekte ausschließlich von 
Technikern hat durchfüh-
ren lassen, was meist 
misslang. Als Konsequenz 
aus den Misserfolgen 
wurde eine Fachorganisa-
tion etabliert, die zusam-
men mit der Technikabtei-
lung das Projekt durch-
führt. 
Probleme im Projekt sind 
Lern- und Kompetenz- und 
Wissensprobleme - Fehler 
im Projekt wären mit dem 
Wissen nach dem Projekt 
nicht passiert. 
Die Organisation (die 
Anwender) wehren sich 
mit Händen und Füßen 
gegen Veränderungen 
schwerfällig, um aus 
Fehlern zu lernen 
Das Problem ist es, eine 
verlässliche Umgebung zu 
schaffen, um Erfahrungen 
und Gelerntes zukünftig 
auch wieder mit einbringen 
zu können - das wird 
jedoch durch ständig 
wechselnde Rahmenbedin-
gungen verhindert (Poli-
tikwechsel, Führungs-
wechsel, Prioritätenwech-
sel) 
Die strategische Vorgabe 
für das Projekt  war ein-
deutig: Organisationsände-
rung vor Softwareänderung 
- nur in der Projektrealität 
war davon kaum etwas zu 
spüren. 
Die Fachseite hat oft dem 
Druck der Anwender 
nachgegeben und eine 
Softwareanpassung gefor-
dert, um die Anforderun-
gen 1:1 umzusetzen und 
die Organisation nicht 
anpassen zu müssen. 
Grund für die Softwarean-
passungen war die Hetero-
genität der einzelnen 
Anwenderbereiche, die von 
der Struktur her den Bun-
desländern gleichen: Alle 
auf einer gleichgestellten 
Hierarchieebene und alle 
organisieren ihre Prozesse 
anders. Kein Bereich 
wollte auf seine Prozesse 
zugunsten einer Standardi-
sierung verzichten. Es gab 
keine hierarchisch darüber 
stehende Instanz, die 
entschieden hätte - oder 
man hat es nicht zur Ent-
scheidung nach oben 
(Ministerium) eskaliert, um 
nicht Gefahr zu laufen, das 
Projekt selbst zu riskieren 
(oder persönliche Nachtei-
le zu haben) 
 
dieser Organisation sehr 
lange: Schwerfälligkeit der 
Organisation - da funktio-
niert nur Lernen durch 
Schmerzen  
Lernen in dieser Organisa-
tion scheint nur dann 
langsam anzulaufen, wenn 
es praktisch gar keine 
Alternative mehr gibt und 
es keine Möglichkeit gibt, 
sich seine eigenen „Work-
Arounds“ zu bewahren  
Bei einigen Usern zeigen 
sich jedoch auch erste 
Lerneffekte - mittlerweile 
sind sie in SAP so schnell 
wie früher im Altsystem - 
vielleicht ist das ein Effekt, 
der sich auch bei anderen 
Usern durchsetzt 
Den Anwendern war die 
Standardsoftware im 
Nachhinein noch immer 
zuviel Standard - weil von 
der Fachseite schon im 
Projektverlauf viel nicht 
realisiert wurde - hätte man 
nur auf die Anwender 
gehört, wäre das ganze 
System umprogrammiert 
worden 
 
 
in den groben Prozessen 
verwendet, in den vielen 
kleinen Detailbereichen 
wurde die Software jedoch 
umfangreich an die Prozes-
se der Organisation ange-
passt 
Viele „Sonderlocken“, die 
dazu führten, dass man 
sich immer weiter vom 
Standard entfernt hat. 
Innerhalb des Projekts gab 
es niemanden, der Ent-
scheidungen gegen diese 
Entwicklung hat treffen 
wollen/können 
Grundsätzlich entstanden 
Interessenskonflikte zwi-
schen der Anwenderseite 
und dem Projektteam. Die 
Anwender fanden ihre 
tägliche operative Routine 
nicht ausreichend realisiert 
bzw. nicht 1:1 umgesetzt. 
Ihre Erwartung war, ge-
nauso wie bisher weiterar-
beiten zu können - nur 
eben mit einem neuen 
System, das aber genauso 
funktioniert wie das alte. 
 
 
EINZELFALLBESCHREIBUNGEN 
170 
„Also die Organisation 
wehrt sich mit Händen und 
Füßen, die Organisation 
anzupassen.“ 
Entscheidungen 
Die Entscheidung für SAP 
war eine ministerielle 
Entscheidung auf Basis 
von Untersuchungen: SAP 
kann vielleicht 70% aller 
Anforderungen abdecken 
 
Die Oberen (Ministerium) 
müssten entscheiden, tun 
es aber nicht, sondern 
delegieren nach unten. Die 
Unteren können (und 
manchmal wollen) nicht 
entscheiden. 
Die spezifische Struktur 
schafft „Bereichsfürsten“, 
die gleichberechtigt in der 
Hierarchie stehen und sich 
gegenseitig blockieren. 
Der Projektmanager steht 
hierarchisch darunter, 
braucht aber für das Pro-
jekt eine Entschei-
dung/Lösung - die be-
kommt er von den Fürsten 
nicht und kann diese 
Hierarchieebene aber auch 
nicht überspringen und 
direkt ins Ministerium 
gehen – ein Entschei-
dungsdilemma. 
Die Projektmanager  
werden eingesetzt von 
oben - da steht das Projekt 
und das Budget schon. Der 
Projektleiter hat gewisser-
maßen keine Entschei-
dungsbefugnis. 
Die Entscheidung für SAP 
wurde auf ministerieller 
Ebene beschlossen (haupt-
sächlich aus Kostengrün-
den) und als Erlass nach 
unten weitergegeben. 
Staatssekretär-
Entscheidung basierend 
auf Sichtungen: SAP deckt 
insgesamt vielleicht 80% 
der Anforderungen ab 
(aber vielleicht nur 40% in 
der LSO) 
Die Leute, die es wirklich 
betrifft, die damit arbeiten, 
es einführen oder betreuen 
müssen, wurden in den 
Entscheidungsprozess 
nicht einbezogen - es 
wurde ihnen vorgesetzt. 
 
Entscheidungen werden 
nur getroffen, wenn sie von 
ganz oben kommen - wenn 
keine Entscheidungen 
kommen, wird das Problem 
totgeredet, ausgesessen 
und mit Papier erschlagen 
Entscheidung für SAP war 
vielleicht auch durch 
politische Gründe be-
stimmt (weil SAP ein 
deutsches Unternehmen 
ist) 
 
Veränderungen durch das Projekt und SAP 
Veränderungen in der 
Organisation dauern meist 
1-2 Jahre 
SAP deckt durch zentrale 
Objekte, Reports und 
Standardisierungen auch 
Unnormalitäten und Ab-
weichler auf  
Wenig Änderung - wenn 
dann vielleicht darin, dass 
Aufgaben gebündelt wur-
den und jetzt von verschie-
denen Personen bearbeitet 
werden können, wo früher 
immer nur einzelne Spezia-
listen damit betraut waren 
 SAP hat zentralisiert, aber 
ob es wirklich tiefgreifende 
Veränderungen bewirkt hat 
bleibt fraglich, weil die 
Software ja an die Organi-
sation angepasst wurde und 
somit wenig Veränderun-
gen bewirkt 
Sonstige Aspekte 
„Spannungsbogen“ zwi-
schen Handlungsnotwen-
digkeit und Nichtwissen 
als persönliche Dilemma 
Politische Interessen 
brachten das Projekt auf 
eine deterministische 
„Schiene“ 
Grundsätzliches Problem: 
In der Organisation existie-
ren keine Nachweispflich-
ten im Sinne von Wirt-
schaftlichkeitsrechnungen  
 
Tab. 6: Einzelfallübersicht Fall C 
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4.4.2 Lerndefinitionen 
Alle Befragten beschreiben ihre Auffassung von Lernen im Wesentlichen als An-
eignung von neuem Wissen, neuen Kenntnissen und Fähigkeiten sowie deren 
praktische und situationsadäquate Anwendung.  
Für den Projektleiter bedeutet Lernen eine persönliche Horizont- und Kompetenz-
erweiterung, die im beruflichen wie auch im privaten Bereich gleichermaßen An-
wendung findet. Für den Befragten ist Lernen grundsätzlich mit einer gewissen 
Anstrengung und einem Arbeitsaufwand verbunden. Der Key-User misst Lernen 
im Beruf eine andere Qualität bei als im privaten Bereich, weil beruflich beding-
tes Lernen oftmals fremdbestimmt ist. Für den User hingegen verlaufen Lernpro-
zesse im arbeitsweltlichen und privaten Bereich gleich. Der externe Berater be-
schreibt Lernen als eine bewusste Reflexion über theoretisch oder informell er-
worbene Kenntnisse und Fertigkeiten. Die „Reflexion des Getanen“ schafft die 
Grundlage, Verknüpfungen mit bekannten Strukturen und vorhandenem Wissen 
und Fähigkeiten herstellen zu können und so zu neuen, besseren Handlungsoptio-
nen und praktischen Umsetzungen zu gelangen.  
4.4.3 Persönliche Erfahrungen 
4.4.3.1 Individuelle Kompetenz- und 
Persönlichkeitsentwicklung 
Der fachliche Projektleiter beschreibt, dass er durch das Projekt technisches 
Fachwissen über die Funktionsweise und einzelne Komponenten von SAP auf-
bauen konnte. Die Einführung von betrieblicher Standardsoftware war für den 
Befragten ein komplett neues Aufgabengebiet, in das sich der Projektleiter erst 
einarbeiten musste. Dabei und im Laufe der Projektarbeit konnte er sein Wissen 
über SAP kontinuierlich erweitern und ein „Gesamtverständnis“ für die Funkti-
onsweise und Implikationen der Software aufbauen. Im Rahmen der organisati-
onsinternen Prozessaufnahmen (Business Blueprint) berichtet der Befragte davon, 
dass die einzelnen Fachbereiche ihre eigenen Prozesse nicht in der Detailtiefe be-
schreiben konnten, wie es aus systemtechnischer Sicht notwendig gewesen wäre. 
In der Einschätzung des Projektleiters waren die fachlichen Abteilungen mit der 
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zwingenden Detaillierung überfordert. Rückblickend resümiert er, erkannt zu ha-
ben, dass man eigenes Wissen nicht bei anderen voraussetzen kann und dies mit-
unter dazu führt, Widerstände, Blockierungen und Ablehnung zu provozieren. In 
dem konkreten Fall war es nötig, aufwendige und zeitintensive Workshops mit 
allen Beteiligten zu initiieren und gemeinsam vertretbare Lösungen zu erarbeiten. 
Die intensive und nach eigenen Angaben persönlich anstrengende Beschäftigung 
mit Fachbereichen und betriebsinternen Prozesse haben dem Projektleiter einen 
neuen, bis dato noch nicht gekannten Blick auf die eigene Organisation und auf 
gruppendynamische Prozesse eröffnet. Seine Erfahrung daraus resümiert der Be-
fragte dahingehend, „an der Aufgabe [...] gewachsen“ zu sein und seinen persön-
lichen Horizont deutlich erweitert zu haben.  
Der Key-User konnte vor allem seine technischen Kenntnisse und praxisrelevante 
Fähigkeiten erweitern. Er berichtet davon, gelernt zu haben, wie man ein SAP-
System in der betrieblichen Praxis betreibt, welche konkreten Einstellungen not-
wendig sind und welche Aufgaben im produktiven Betrieb anfallen.    
Der User dagegen gibt an, kaum zusätzliches technisches Wissen durch das Imp-
lementierungsprojekt erworben zu haben, obwohl auch er bis dato keinerlei Vor-
wissen im SAP-Umfeld aufweisen konnte. Der Befragte erklärt dies damit, dass 
sich Prozesse in der täglichen Arbeitsroutine kaum geändert haben. Zwar unter-
scheide sich die Software sowohl grafisch als auch prozessual von den abgelösten 
Altsystemen, die systemseitig eingerichteten Eingabeprozesse jedoch waren nahe-
zu deckungsgleich: Es „war da im Prinzip vom Ablauf her nichts Neues dabei, 
einfach nur andere Eingabehilfen oder Verfahren. Aber so großartig Neues ist da 
nicht gekommen“. 
Den persönlichen Lerngewinn sieht der externe Berater im Wesentlichen darin, 
einen Einblick bekommen zu haben, wie „öffentlicher Dienst funktioniert“ und 
wie schwerfällig Projekte in einer staatlichen Organisation ablaufen. Dabei nennt 
der Befragte neben den langsamen Budgetierungsverfahren vor allem auch die für 
ihn überraschende Erkenntnis, dass Entscheidungsfindungen in einer formal 
streng hierarchischen Organisation dennoch nicht so verlaufen, wie man gemein-
hin erwarten würde.  
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4.4.3.2 Lernformen 
Schulungen, Trainings und Weiterbildungen im SAP- und Projektumfeld wurden 
sowohl für die Projektbeteiligten selbst als auch die Anwender umfänglich ange-
boten. Die externen Schulungen (meist direkt im Schulungszentrum der SAP AG 
in Walldorf) wurden innerbetrieblich angeordnet, was bei dem Projektleiter dazu 
führte, dass er auch Kurse besuchen musste, die für seine eigentliche Aufgabe 
ungeeignet waren: 
„Es gab ein Angebot hier über den Prozess, dass wir bestimmte Kurse, Einfüh-
rung SAP […] mal besuchen sollten, weil das eigentlich Basis für unsere Arbeit 
ist. Aber ich habe auch ein paar andere noch besucht wie z. B. Rechnungswesen, 
der wurde einfach befohlen, weil jeder Hauptprozess sollte einen Ansprechpart-
ner Rechnungswesen haben. Das ist mir bis heute nicht klar. Aber ich habe ihn 
gemacht.“ 
Andere Kurse, die beispielsweise SAP-Grundlagen vermitteln, fanden zu einem 
Zeitpunkt statt, an dem das Projekt bereit in vollem Gange war, wie der Befragte 
anmerkt: 
„Ich habe mehrere SAP-Kurse besucht, die mir eigentlich die Grundlagen beige-
bracht haben. Das ist schon richtig. Wobei wir da schon mitten im Projekt wa-
ren.“ 
Auch der Key-User berichtet davon, dass formale Schulungen durch eine überge-
ordnete Instanz angeordnet werden: 
„Ja, die [...] hat vom Prinzip her auch den Lernkatalog der SAP-Ausbildungen 
und da wird quasi eine Vorauswahl getätigt. Also irgendwer, wer auch immer, 
kann ich nicht sagen, wählt nun eine Reihe von Ausbildungen aus und das ist ei-
gentlich so das Grundpensum, in dem man sich bewegt.“ 
Auch hinsichtlich des Zeitraums der SAP-Grundlagenschulungen bestätigt der 
Key-User die Einschätzung, dass diese viel zu spät stattfanden: 
„Ich habe schon vor Projektstart Schulungen bekommen, es waren zwar nicht 
zwingend HR-Schulungen, sondern SAP-Schulungen allgemein, die speziellen 
HR-Schulen sind teilweise auch erst während der Projektlaufzeit erfolgt.“ 
In Bezug auf die Anwenderschulungen beschreibt der User, wie er gar drei Mal 
den gleichen Kurs besuchte, ohne wirkliche Erkenntnisse oder weiter verwendba-
re Fähigkeiten zu erwerben. Ihm zufolge lagen die Ursachen im Wesentlichen in 
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unzureichender Systemverfügbarkeit und der fachlichen Inkompetenz der Trainer. 
Die Kurse, die die Anwender auf ihre zukünftige SAP-Arbeit vorbereiten und 
schulen sollten, waren ungünstig terminiert und fanden zu einem Zeitpunkt statt, 
zu dem laufende Entwicklungen noch nicht abgeschlossen waren. Folglich konnte 
in dem Training auch nur ein Teil dessen, was letztlich durch die Anwender be-
dient werden soll, geschult werden. Erschwerend kam hinzu, dass die Trainer 
selbst kein ausreichendes fachliches Hintergrundwissen aufweisen konnten, das 
notwendig gewesen wäre, um einen verständlichen Zusammenhang zwischen sys-
temimmanenter Bedienung und fachspezifischer Arbeitsabläufe zu vermitteln. Der 
User beschreibt seine Erfahrungen mit den Anwenderschulungen folgenderma-
ßen: 
„Es waren zwei Ausbilder, einer von der Firma [...] und ein [...] war dabei und 
der [...], ja, der wusste vielleicht mal so ein bisschen was, was [...] bedeutet und 
der Ausbilder oder die Ausbilderin von der Firma, die kannte nur ihr SAP. Aber 
nicht, was jetzt [...] da dran hing. Also die hat fasst nur Klickerkunde gemacht 
und ihr Programm runtergespult, Standard. Immer auf den Standard bezogen, 
aber nie auf das [...]. Da konnte man eine Frage stellen, das hat dann nicht in 
das Schema reingepasst, dann kam der [...], ja, und deshalb die erste Ausbildung, 
das war eine Katastrophe.“ 
Aus Sicht des befragten Anwenders waren alle Trainings kaum hilfreich, um das 
notwendige Anwenderwissen aufzubauen. Dieses Wissen konnte er nach eigenen 
Angaben erst in der täglichen Praxis aufbauen, „seit wir scharf SAP auf dem 
Rechner haben“. An anderer Stelle beschreibt der User das von ihm beobachtete 
Phänomen, dass Lernprozesse erst dann einsetzen, wenn diese gewissermaßen 
durch äußere Umstände erzwungen werden. Er beschreibt dies treffend als „Ler-
nen durch Schmerzen“. Lernprozesse beginnen erst dann, wenn man sich zwangs-
läufig mit Neuem beschäftigen muss, weil das Alte verwehrt wird. Diese Ausei-
nandersetzung erfolgt nicht freiwillig, führt aber nach einiger Zeit dazu, dass Stra-
tegien und Handlungsweisen entwickelt werden, mit den Neuen umzugehen. Ge-
wissermaßen ungewollt wird dabei gelernt. In dem konkreten Fall stellte das Ab-
schalten der Altsysteme und die produktive Inbetriebnahme von SAP eine solche 
Lernsituation her. Die User waren gezwungen sich mit SAP zu beschäftigen und 
es zu erlernen, um ihre tägliche Arbeit zu meistern:  
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„Und dann würde ich sagen, seit das dann auf der Maschine ist und man da rich-
tig dran arbeitet und dann nur noch da dran denkt, dann funktioniert das.“ 
Es ist die tägliche Arbeit, die Probleme oder Handlungsunsicherheiten provoziert 
und somit eigenständige, autonome Lernprozesse anstößt. Die Lösung von Prob-
lemen ist dabei jedem selbst überlassen getreu dem Motto: „Sie machen das 
schon. Das ist Ihre neue Aufgabe, da wachsen Sie rein“ (User). Innerbetriebliche 
Trainings oder Weiterbildungen sind nach Meinung des Users generell zu allge-
mein, um die persönlichen, arbeitsplatzbezogenen Anforderungen abzudecken. 
Selbstorganisierte Lern- und Problemlösungsprozesse sind demnach die konse-
quente Antwort im Umgang mit Neuem. Auch für den fachlichen Projektleiter 
stellt die Selbstlernorganisation in Form von eigenständigen Problemlösungen 
einen wesentlichen Bestandteil der Arbeitsbewältigung dar:  
„[…] dann begebe ich mich eigentlich in das Internet und gucke erst mal, dass 
ich einen Anfang bekomme, hangele mich dann durch, mach mir Notizen, wo ich 
was finde und versuche dann, das Wissen systematisch aufzurollen.“  
Der Key-User beschreibt seine individuellen Lernprozesse folgendermaßen: 
„Indem ich halt, sagen wir es mal so, wie ein Ochs vor dem Berg stehe, ab und 
zu. Also das ist, es gibt eine Problemsituation, und man findet halt keine Lösung 
dazu. […] ich versuche der Ursache auf die Spur zu gehen und dann kann ich 
eben je nach Alternative, je nach Lernvermögen was ich habe, eventuell auch 
Probleme lösen, die nur ungefähr sich so darstellen wie das konkrete Problem“ 
Diese bewusste Transferleistung einer erarbeiteten Lösung auf andere Problembe-
reiche beschreibt der externe Berater auch mit einer selbstverordneten „Reflexion 
des Getanen“: 
„Ob das wirklich dem entspricht, was man sich eigentlich vorstellt, ob die vorher 
vielleicht in Theorie erarbeiteten Ideen, die man dann praktisch anwendet, auch 
wirklich dem entsprechen, was man sich theoretisch als Ergebnis gewünscht hat, 
und das ist eigentlich aus meiner Sicht der wichtige Aspekt für mich gewesen, um 
eben lernen […]“ 
Hilfreich für selbstorganisierte Lernprozesse sind den Befragten zufolge die 
Kommunikation und der rege Austausch mit Kollegen, externen Beratern oder 
Freunden. Sei es im Rahmen von Workshops, bei der gemeinschaftlichen Ausei-
nandersetzung und Erarbeitung von Themen oder bei einfachen Zigarettenpausen; 
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in der sozialen Interaktion können Erfahrungen und Wissen situationsbezogen 
ausgetauscht werden.  
Der fachliche Projektleiter greift bewusst auf derartige Kommunikationsszenarien 
zurück, um andere Wissens- und Erfahrungsträger „anzuzapfen“. Für den Key-
User sind besonders Kollegen und externe Berater hilfreich, die zu bestimmten 
Themen bereits vielfältige Erfahrung vorweisen können und dieses Erfahrungs-
wissen im persönlichen Gespräch oder durch praktisches Vorführen vermitteln 
können. Deutlich hilfreicher als Schulungen empfanden dann auch der Key-User 
und fachliche Projektleiter die Unterstützung durch externe Berater und Vertreter 
von Vertragsunternehmen, die das Projekt kontinuierlich begleiteten. Die Exter-
nen konnten gewissermaßen die allgemeinen Schulungsinhalte der SAP-Kurse auf 
die organisationsspezifischen Besonderheiten herunterbrechen und bestimmte 
Sachverhalte anhand konkreter Projektthemen vermitteln. 
Dem externen Berater zufolge ist jede zwischenmenschliche Begegnung eine 
Form von Lernen. Die Qualität dieses Lernprozesses wird dadurch bestimmt, wie 
offen, neugierig und interessiert man sich in der Welt bewegt. Lernen im Rahmen 
von sozialen Interaktionen kann somit eine bilaterale, bewusste Wissensbeschaf-
fung als auch ein kontinuierlicher, gewissermaßen beiläufiger Prozess sein, der 
zum Leben dazugehört und nicht bewusst als solcher wahrgenommen oder inten-
diert werden muss. 
4.4.3.3 Motoren des Lernens und Lernwiderstände 
Analog zur Aussage, hauptsächlich im Prozess der Arbeit zu lernen, sehen die 
Befragten in dem täglichen Problemlösen den wesentlichen Antrieb für persönli-
che Lerneffekte. Das „wie der Ochs vorm Berg stehen“ (Key-User) markiert den 
Auslöser für darauffolgende Lernprozesse. Eine scheinbar nicht lösbare Aufgabe, 
ein aufgetretenes Problem oder ein komplett neues Thema initialisiert eine eigen-
ständige Auseinandersetzung und führt am Ende meist zu erweitertem Wissen 
oder Handlungsalternativen. 
Die Herangehensweise und die Impulse für Lernprozesse sind in der Konstruktion 
der Befragten stark von der Persönlichkeit und den individuellen Erfahrungen 
bestimmt. Der Projektleiter ist der Auffassung, Lernen lernen zu können, wenn 
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man Verfahren kennt, sich strukturiert Wissen aneignen zu können. Er berichtet in 
diesem Zusammenhang von einem Schlüsselerlebnis in der universitären Ausbil-
dung: 
„Also sagen wir mal, wenn ich mal zurück gehe in meine Ausbildungszeit an der 
Uni, hatten wir einen guten Professor, der hat mal einen Vortrag gehalten, wie 
man eigentlich sich Wissen erschließt. Wie er das so gemacht hat in seiner lang-
jährigen Erfahrung. Den fand ich sehr gut, habe mir das also mal zu Herzen ge-
nommen und versucht, das in gewisser Weise nachzustellen. Ich habe nicht alles 
übernommen, was er so gemacht hat, aber es hat mich schon weiter gebracht, 
weil es mich einfach strukturiert hat. Man hält sich dann auch beim Lernen an 
bestimmte Regeln und dann kriegt man das hin. Also ich, für mich war es dann 
besser. Ich habe dann so einen richtigen Schub gekriegt.“ 
In der Konstruktion des Key-Users ist Lernen stark an eine praktische Umset-
zungsfähigkeit gebunden. Er nennt als Beispiel Kollegen, die scheinbar „diese 
typischen Lerntypen sind“ und Lehrgänge immer als „Ausbildungsbester“ verlas-
sen, und fragt sich dabei oft, „ob die wirklich das, was sie dort scheinbar erlernt 
haben, tatsächlich auch in der Praxis umsetzen können“. Seiner Einschätzung 
zufolge komplettiert erst die Fähigkeit, das theoretische Wissen in der Praxis ein-
setzen zu können, den eigentlichen Lernprozess: 
„[…] also Lernen ist für mich nicht nur theoretisches Wissen aufnehmen und not-
falls auch Wiedergeben können, sondern tatsächlich auch umsetzen können.“ 
Der externe Berater beschreibt, dass sich sein Lernverständnis wesentlich durch 
persönliche Erfolge seit der Schulzeit verändert hat. Während Lernen im schuli-
schen Umfeld angeordnet und dadurch als gegeben akzeptiert ist, hat sich diese 
Auffassung für den Befragten mit den Jahren dahingehend gewandelt, dass er 
Lernen heute als Voraussetzung für erfolgreiches Handeln begreift. Er beschreibt 
diesen persönlichen Prozess so: 
„[…] Die klassische Schulausbildung in der Realschule, da hat sich das jetzt 
nicht für mich verändert, Schule war halt Schule, man muss halt was machen. 
Das Interesse kam da eigentlich gar nicht, aber vielleicht ist es dadurch entspre-
chend immer mehr verwässert, wenn halt etwas geklappt hat. Dass man also et-
was angegangen ist, man hat gesehen, oh, es funktioniert, es klappt. Man hat ei-
nen Erfolg erzielt und dadurch hat man automatisch gesehen, oh, das macht ja 
eigentlich Sinn, was zu lernen oder was auszuprobieren, oder was zu tun. Nicht 
nur, ich nenn's mal passiv durch die Welt zu laufen, das ist ja die andere Varian-
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te, die wir tun können. Und dadurch hat sich das natürlich immer mehr verwäs-
sert, wenn man das Gefühl hat, es klappt etwas erfolgreich, dass man dann sagt, 
okay, es hat sich gelohnt, die Zeit zu investieren, die Arbeit zu investieren […]“ 
So bezeichnet sich der externe Berater auch selbst als „Lernschub-Junkie“, der 
unzufrieden ist, wenn „nichts passiert“, er keine neuen Eindrücke verzeichnen 
und somit nicht lernen kann. 
Vor diesem Hintergrund erklärt sich auch die Aussage des Befragten hinsichtlich 
der Langsamkeit und Langatmigkeit des untersuchten Projekts. Es machte den 
Berater „schier wahnsinnig“, dass das Projekt „insgesamt einige Monate lang […] 
vor sich hingedümpelt“ hat. Aus seiner Sicht erklärt sich das hauptsächlich durch 
eine scheinbar für den Öffentlichen Dienst charakteristische „Grundgemütlich-
keit“ der Arbeitsauffassung. In der Wahrnehmung des Befragten rührt diese „ent-
sprechende Konstitution“ vieler am Projekt beteiligten Personen daher, dass in 
diesem Arbeitsumfeld „alles geregelt“ ist und so eine kreative Selbstentfaltung 
verhindert wird. Die persönliche Bestätigung sucht man sich dann außerhalb des 
Dienstes. 
Das, was sich für den externen Berater als strukturdeterminierte Persönlichkeits-
konstitution darstellt, beschreibt der fachliche Projektleiter als grundsätzliches 
projektimmanentes Problem der Organisation. Die Projektarbeit scheint per se 
kreative Problemlösungen und Improvisationen zu provozieren, die im Rahmen 
bestehender Regeln und Verfahren nicht handhabbar sind. Folglich können auch 
nur Personen erfolgreich in derartigen Projekten arbeiten, die grundsätzlich auch 
bereit sind, Dienst nicht nach Vorschrift zu machen. Der Projektleiter formuliert 
das folgendermaßen: 
„Naja, die waren von der Persönlichkeitsstruktur nicht für Projektarbeit geeig-
net. Das sind Leute, die sage ich mal, eigentlich sich nur wohlfühlen, wenn sie 
klare Regeln haben und diese Regeln abarbeiten können. Aber sie sind in der Re-
gel nicht gerne kreativ oder es gibt ja Leute, die Probleme scheuen und keine 
Probleme lösen wollen, sondern eigentlich nur hauptsächlich abarbeiten wollen. 
Und die sind hier fehl am Platz. Die können wir nicht brauchen.“ 
In dem untersuchten Projekt wurden aus diesen Gründen auch einzelne Personen 
wieder aus der Projektarbeit entfernt, wie der Projektleiter beschreibt: 
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„Also wir haben Leute weggeschickt, die nicht mehr bereit waren, oder auch 
nicht in der Lage waren, wie auch immer, einfach diesen Lernprozess mitzuma-
chen. Diese Aufgaben zu übernehmen. Weil die sind im Gegensatz zum Rest [...] 
ja nicht so starr strukturiert, weil wir ja auch nach dem Motto verfahren müssen, 
wer kann’s am besten, der macht’s. Und nicht, wie steht das in meiner Dienstpos-
tenbeschreibung. Wir haben zwar alle eine, aber eigentlich macht jeder mehr als 
da drin steht. Und wenn er das nicht will, weil er das nicht kann, dann ...“ 
Mit Blick auf die Aussagen des Key-Users und des externen Beraters ist zu ver-
muten, dass die „weggeschickten“ Personen sehr deutliche Lernverweigerungen 
zeigten. So beschreibt der Key-User, dass die Defizite dieser Personen soweit wie 
möglich von anderen Teammitgliedern aufgefangen wurden: 
„Ja, in der Regel hat man natürlich versucht, da belehrend zu wirken, aber was 
will man machen. Wir sind ja jetzt nicht in einer Ausbildungs-, einer Prüfungssi-
tuation, wo man sagt, hör zu, du hast jetzt genau zwei Wochen Zeit, irgendwas zu 
erklären und nach zwei Wochen ist jetzt eine Prüfung. Sondern es wird ja hier im 
Team gearbeitet, und das ist glaube ich auch ganz normal, da fängt eben das 
Team normalerweise die schwächsten Leute auf. Das ist halt so.“ 
Und der externe Berater vermutet, dass Lernresistenzen gewissermaßen durch die 
lange Laufzeit des Projekts selbst protegiert wurden: 
„Weil das Projekt so lange sich gezogen hat, dass die Lernresistenz gar nicht so 
ins Gewicht gefallen ist. Also wenn wir das gleiche Projekt in einem Zeitraum 
von drei Monaten hätten stellen müssen, was ja auch denkbar gewesen wäre, drei 
oder vier Monaten in Vollzeit, glaube ich, wären diese Leute aufgefallen. Da-
durch, dass das Projekt eine lange Laufzeit hatte, konnten die ja ihren Trott wei-
ter arbeiten im Grunde genommen, haben dann am Ende ihr Ergebnis geliefert, 
was zwar lange gedauert hat, aber das Lange hat halt nicht gestört. Hat nicht das 
Projekt beeinflusst an sich.“ 
Eine mögliche Erklärung für diese Lernresistenzen und einen regelkonformen 
Dienst nach Vorschrift vermuten sowohl der Key-User als auch der User in einer 
altersbedingten Zurückhaltung neuen Technologien gegenüber und der daraus 
resultierenden Bewahrung von Bewährtem. Für den Key-User sind das „Leute, die 
sind mit anderen Sachen groß geworden und die tun sich natürlich jetzt schwer, 
da wieder neue Schienen zu laufen“ und für den User stellt sich der Umgang mit 
neuen IT-Innovationen in der Organisation generell als eine Generationenfrage 
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dar, die er bezogen auf seinen eigenen Erfahrungshintergrund wie folgt be-
schreibt: 
„Dazu muss ich sagen, wenn ich, ich bin vielleicht der Jahrgang oder die Gene-
ration, die da betroffen ist. Als ich zur [...] kam, gab’s noch keine Computer, zu-
mindest bei der [...]. Da hatte man noch eine Schreibmaschine, Olympia, ja. Oh-
ne Strom, mechanisch, ja.“  
„Dann haben wir den ersten Computer bekommen und der [...], das Ding ist ja 
nicht eingeschaltet worden, um Gottes willen, könnte ja kaputt gehen. Ja. So.“ 
Lernresistenzen scheinen demnach besonders im Bezug auf neue Technologien 
emotional und erfahrungsgeleitet unterfüttert zu sein. Dass Emotionen nicht nur 
behindern sondern auch als Treibkraft für Lernen wirken können zeigt sich in der 
Beschreibung des Projektleiters, wie er bestimmte Themen innerhalb des Projekts 
emotionalisierte und diese durch persönlich motivierten Eifer bewusst „erlernte“. 
In dem speziellen Fall wurde ein Thema von opponierenden Seiten unterschied-
lich bewertet und der fachliche Projektleiter lernte gewissermaßen aus Trotz, um 
argumentativ als Gewinner aus der Fachdebatte heraus zu gehen: 
„Also ich bin kein Mensch, der sich um Kleinigkeiten streitet. Aber wenn es um 
den Grundsatz geht, dann kann ich dann schon ja ziemlich verbissen werden. 
Und irgendwann gab’s dann eine Grundsatzentscheidung, wo es dann doch sehr 
persönlich wurde, sage  ich jetzt mal. […] Ich habe mich dann, weil ich da nun 
wirklich sektiererisch wurde langsam, ganz intensiv mit dieser Materie beschäf-
tigt, weil ich das nicht eingesehen habe und habe alles an Informationen heran-
gezogen, die meine Meinung dann belegt haben. Diesen Aufwand hätte ich, wenn 
einer gesagt hätte, ja, wir machen das, wäre meiner Meinung,  hätte ich nie be-
trieben. Wäre nie in diese Tiefe gegangen. Da musste ich halt. Und da ich da 
ziemlich motiviert war, habe ich das auch gemacht.“ 
Lernen muss demzufolge nicht immer emotional positiv besetzt sein, um einen 
Lerneffekt (welchen auch immer) auszulösen. Generell räumt der Projektleiter in 
dem Gespräch auch ein, dass es jedoch deutlich leichter fällt, etwas oder von je-
mandem zu lernen, für das man sich interessiert oder dem man emotional zugetan 
ist.  
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4.4.3.4 Lernkurven und Lernprofiteure 
Auf die Frage nach besonders markanten Lernerfahrungen konnten der Projektlei-
ter und Key-User besonders bei der intensiven Beschäftigung mit den einzelnen 
Projektthemen und bei der konkreten Problemlösung persönliche Lernschübe und 
Lernkurven beobachten. Diese bewussten Erfahrungen, jetzt etwas gelernt zu ha-
ben, finden sich dem Key-User zufolge nicht in den tradierten Ausbildungsformen 
sondern in der praktischen Projektarbeit: 
„Man hat öfters mal so Aha-Momente. Man hat die nicht immer in der Ausbil-
dung. Also wenn überhaupt, dann nur innerhalb des Projekts und genau dann, 
wenn was richtig schief gegangen ist, hat man diesen riesen Aha-Effekt, oder 
wenn richtig was gut gelaufen ist. […] Und man nimmt die auch wahr, muss man 
sagen.“ 
Für den externen Berater dagegen dauerte das Projekt zu lange für besonders be-
merkbare Lernschübe. Erst als die Realisierung abgeschlossen und aktiv getestet 
wurde, als wirklich „etwas passierte“, würde der Befragte von einem Lerneffekt 
bei sich selbst und auch den Internen sprechen, weil durch das Ausprobieren und 
die Arbeit mit dem System konstruktive Verbesserungsvorschläge initialisiert und 
die technische Realisierung in die Praxis überführt wurde.  
Hinsichtlich der Frage nach Profiteuren der Projektarbeit kommen die Befragten 
übereinstimmend zu dem Schluss, dass sich das Projekt nicht wesentlich begüns-
tigend auf die Karriere auswirkt.  
Laut Aussage des fachlichen Projektleiters ist die „Abordnung“ zur Projektarbeit 
mitunter sogar bewusst die letzte Verwendung vor der Pensionierung.  
„Ich bin ja nun schon vier Jahre, war ja vier Jahre vor meiner Pensionierung, als 
ich angefangen habe. Das war für mich eigentlich, beruflich hat es mich nicht 
mehr weiter gebracht. Meinen Dienstgrad hatte ich, ich hatte auch meine End-
Besoldungsstufe erreicht, bevor ich herkam. Das hat mich menschlich, also per-
sönlich hat mich das weitergebracht.“ 
Und dem Key-User zufolge wird die Projektteilnahme innerhalb der Organisation 
nicht formal als besondere Qualifikation bewertet. Sie findet sich – wenn über-
haupt – höchstens in einer Beurteilungsbemerkung wieder. 
 „[…] wir kriegen ja planmäßig alle zwei Jahre also mal eine Beurteilung. Und 
da wird natürlich schon ein Spruch fallen gelassen, mit welchen Thema man be-
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traut ist, welche konkreten Aufgaben man wahrgenommen hat, ob Mitarbeiter 
[...] zu führen waren, in dem Projekt dabei waren, aber letztendlich so was wie 
eine Qualifikation da draus ableiten, so weit sind wir noch nicht. Wir schaffen es 
ja noch nicht einmal, für alle unsere Ausbildungsprojekte eine Qualifikation ab-
zuleiten […]“ 
Bestenfalls wird die Projektteilnahme als Imagevorteil unter Kollegen, die das 
erworbene SAP-Wissen zu schätzen wissen, bewertet, wie der Befragte be-
schreibt: 
„[…] wird man dann jetzt zurate gezogen, ich sage jetzt mal so vom Image her, 
denke ich mal, ist das vorteilhaft, rein materiell berufstechnisch, laufbahntech-
nisch wäre das anders auch nicht schlechter gelaufen, muss man sagen.“ 
Auch der externe Berater konnte bei den internen Mitarbeitern keinen Karriere-
schub oder dergleichen durch die Projektarbeit beobachten. Seiner Einschätzung 
nach ist es ein grundlegendes Phänomen in dieser Organisation, dass die Bediens-
teten „verwendet“ werden und sich Laufbahnen nicht nach Leistung sondern nach 
formal-zeitlichen Verwendungsverfügungen ausbilden: 
„Ich glaube, dass niemand profitiert hat davon. […] ob sie jetzt auf Basis dieses 
Projekts einen Karriereschub machen, ich glaube, das tut sich schon in der Struk-
tur an sich von [...] vermeiden. Also weil die Strukturen halt klar sind, du wirst 3 
Jahre dort verwendet und dann wirst du woanders verwendet.“ 
Vor diesem Hintergrund ist es naheliegend, individuelle Lernresistenzen der Or-
ganisationsmitglieder durch eine strukturell etablierte Kontingenz zu erklären. 
Oder anders formuliert: Lernbereitschaft und -motivation wird nicht als notwen-
diges Mittel des beruflichen Weiterkommens interpretiert, sondern entwickelt sich 
aus anderen, eben nicht karriere-orientierten Motiven, wie beispielsweise die per-
sönliche Herausforderung des Projektleiters, vor der Pensionieren noch einmal 
Aufgaben zu übernehmen, „die ich vorher überhaupt nicht gekannt habe“ oder die 
implizite Aussage des Key-Users, dauerhaft in dem Projekt zu bleiben: 
„[…] von daher ist der einzige Vorteil, den man natürlich dadurch hat, dass man 
dadurch, dass man zu den wenigen gehört, die in solchen Projekten arbeiten, man 
eben in diesem Projekt auch bleibt.“ 
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4.4.3.5 Kultur 
Das Klima im Projekt und dessen Umfeld wird von den Befragten unterschiedlich 
beschrieben. Der Key-User spricht diplomatisch von einem „passablen Klima“, in 
dem es Reizthemen gab, die man auch heute „noch nicht wieder anschneiden 
darf“. Der externe Berater hat die Entwicklung unterschiedlicher „Mikrokosmen“ 
im Projektumfeld beobachtet, die auch von unterschiedlichen Interessen getrieben 
waren. Der User beschreibt das Klima bezogen auf die gesamte organisationale 
Hierarchie als eine „Katastrophe. Ein Hauen, ein Stechen nach oben“. Seiner Ein-
schätzung nach zählt ab einer gewissen Besoldungsgruppe nur die Karriere nach 
oben und dies wirkt sich negativ auf das Klima in den Abteilungen aus. Viele Ab-
teilungs- und Dezernatsleiter arbeiten nach dem Motto „nach mir die Sintflut“ und 
erschweren dadurch das operative Geschäft der ständigen Sachbearbeiter. Ent-
sprechend angespannt scheint demnach auch das abteilungsinterne Klima zu sein. 
Nach Meinung des Users sind besonders auf Leitungsebene die politischen bzw. 
persönlichen Interessen maßgebend und handlungsleitend. Jegliche Form von 
persönlicher Verantwortung wird vermieden, „nach oben wird immer gelogen“. 
Der Befragte beschreibt dies folgendermaßen: 
„Hier können Sie als kleiner [...] Ihrem Vorgesetzten sagen: Das ist was im 
Busch. Da sagt er: Ja, bleib ruhig, das sage ich aber nicht meinem Chef, weil 
dann kriege ich ja gesagt, da hast du nicht richtig gearbeitet.“ 
Probleme auf einer operativen, abteilungsspezifischen Ebene werden so durch 
persönliche Laufbahnbestrebungen der Vorgesetzten bewusst ignoriert und dem 
Nachfolger vererbt.  
Auch in Bezug auf das Projektteam konnte der externe Berater beobachten, dass 
den persönlichen Interessen der Beteiligten in den meisten Fällen eine entschei-
dendere Bedeutung beigemessen wurde als den projektimmanenten:  
„Auf der anderen Seite ist es natürlich so, dass die Amtspersonen an sich glaube 
ich mehr mit sich selbst beschäftigt sind ...“ 
Für den Key-User war vor allem der latente Konflikt zwischen der Fachseite und 
der Technik bemerkenswert. Die Fachseite bestand nicht – wie anzunehmen – aus 
Praktikern, Sachbearbeitern oder Personen, die das Projektthema aus dem eigenen 
Arbeitsumfeld kannten, sondern aus Vertretern bestimmter Besoldungsgruppen, 
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für die das Projekt eine vorgegebene Station innerhalb der Laufbahn darstellte. 
Die fachliche Projektgruppe musste die technischen Realisierungen den eigentli-
chen Anwendern „verkaufen“ und beharrte deshalb oftmals auf – z.T. auch unsin-
nigen – Umsetzungen. Dem Key-User zufolge hätten bestimmte fachliche Anfor-
derungen auch organisatorisch umgesetzt werden können. Die Fachgruppe scheu-
te jedoch diese organisatorischen Veränderungen und bestand auch auf umfang-
reiche Anpassungen der Software. Dieses Oszillieren zwischen fachseitigen Inte-
ressen und technischer Machbarkeit war nach Ansicht des Key-Users das bestim-
mende Charakteristikum des Projekts. 
Die Interpretation der Art und Weise, wie Fehler und Probleme angegangen wer-
den, differiert je nach Befragtem. Der fachliche Projektleiter beschreibt, dass Feh-
ler ausführlich dokumentiert und entsprechend bewertet werden („Ja, mit Fehlern 
wird eigentlich dann relativ sachlich umgegangen, sage ich mal. Er wird proto-
kolliert.“). Im Anschluss wird versucht, die Fehler innerhalb der abteilungsinter-
nen Möglichkeiten zu lösen. Der Key-User erklärt, dass Fehler, die so nicht gelöst 
werden können oder von gravierender Natur sind, meist zu anderen Abteilungen 
oder nach oben verschoben werden. Der User gibt zu bedenken, dass Fehlern erst 
nachgegangen wird, wenn eine formale Nachweispflicht besteht, d.h. Fehler, die 
nicht dokumentiert werden müssen, werden i.d.R. auch nicht behoben. 
Die formal-organisationale Struktur wird von den Befragten insgesamt als 
schwerfällig und hierarchisch problematisch interpretiert. Der Projektleiter be-
schreibt beispielsweise, dass formale Regularien wie die „Jahres-Release-
Scheiben“ einer „Zwangsjacke“ für das Projekt gleichkommen. D.h. die Organisa-
tion schreibt vor, dass Produktivsetzungen von Softwarelösungen nur zu einem 
bestimmten Zeitpunkt im Jahr erfolgen können. Werden diese verpasst, findet 
auch keine Inbetriebnahme der Software statt bzw. erfolgt diese erst im nächsten 
Jahr. In dem konkreten Projektfall war eine solche Nichteinhaltung des Produktiv-
setzungstermins aufgrund technischer Realisierungsverzögerungen absehbar. In-
nerhalb des Projekts wurde jedoch entscheiden, die Schulungen bzw. Integrations-
tests dennoch wie geplant stattfinden zu lassen, um nicht aus der „Zeitschiene“ zu 
fallen – wohl wissend, dass das System zu diesem Zeitpunkt noch unvollständig 
eingerichtet ist. Der Projektleiter äußert sich dazu wie folgt: 
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„Das kommt dann schon mal zu etwas abstrusen Entscheidungen, wie man bei 
unserem ersten I-Test ja sehen konnte, den wir eigentlich gemacht haben, um in 
der Zeitschiene zu bleiben, wo wir gewusst haben, dass er technisch nicht durch-
führbar ist. Also zu keinem Erfolg führen kann.“ 
Die Schulungsdurchführung war formal vorgeschrieben und ein Ausfall hätte für 
die Projektbeteiligten deutlich mehr administrativen Aufwand bedeutet als die 
zum Scheitern verurteilte Schulung selbst – die Folgen für die Qualität der durch-
geführten Schulungen wurden durch den User bereits hinlänglich beschrieben. 
Dieser angeordnete terminliche Rahmen, in dem sich das Projekt bewegt, führt 
nach Aussage des fachlichen Projektleiters zwangsläufig zu bisweilen unsinnigen 
Entscheidungen, „um formal den Dingen zu genügen, obwohl man eigentlich ge-
nau weiß, dass es fachlich eigentlich keinen Sinn macht“. Die Folgen einer ter-
minlichen Verschiebung in das nächste Jahr beschreibt der Projektleiter folgen-
dermaßen: 
„Das Problem ist, dass wir dann einfach nicht mehr auf den Markt kommen. Also 
das heißt, nicht 2011, sondern 2012/13. Und dann liegt das, sagen wir mal, die 
Software 1 Jahr in der Kiste, wird nicht genutzt, das Wissen geht weg, die Orga-
nisation verändert sich, das gibt Riesenprobleme.“ 
Das Projekt läuft so gewissermaßen ins Leere, weil Personen versetzt werden, die 
im Projekt notwendiges Wissen aufgebaut haben, Abteilungen umstrukturiert 
werden oder sich politische, ministerielle Vorgaben wieder ändern. Das Aussetzen 
des Projekts hätte in dem konkreten Fall bedeutet, nach einem Jahr fast wieder 
von vorne anzufangen. 
Für den Key-User äußert sich die Schwerfälligkeit der Organisation vor allem in 
inhaltlichen Aushandlungsproblematiken, die durch organisations-hierarchische 
Pattsituationen entstehen. Er vergleicht die strukturellen Bremswirkungen für das 
untersuchte Projekt mit der föderalen Kulturhoheit der Bundesländer: 
 „[…] es ist eigentlich vergleichbar mit den Bundesländern, wo die Kulturhoheit 
ja bei den Bundesländern liegt. Jetzt sagt jeder, erstrebenswert wäre es sicher-
lich, wenn ich einheitlich in Deutschland eine Ausbildung betreibe, aber genauso 
wenig wie über die Bundesländer hinwegbestimmt wird, was ausgebildet wird, 
kann man quasi über die Org-Bereiche hinweg bestimmen, wie sich dort die Or-
ganisation zu verhalten hat.“ 
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Die Aushandelungsbemühungen der fachlichen Projektorganisation versandeten 
letztlich in der Stärke der „Org-Bereichsfürsten“ (Key-User). Die Projektleiter 
waren hierarchisch den Organisationsbereichsleitern untergeordnet und hatten so 
keine Weisungsbefugnis. Auch in der Einschätzung des externen Beraters haben 
diese strukturellen Innenwirkungen das Projekt stark ausgebremst: 
 „Ich denke, dass es an interner Struktur lag. Also ich glaube, von externer Seite, 
wo wir dazu gezählt haben, glaube ich schon, dass es wesentlich schneller hätte 
abgewickelt werden können, wenn die interne Struktur ein wenig sich an uns an-
genähert hätte, was man allerdings als externer Berater vom Kunden nicht er-
warten kann.“ 
Die formal-strukturellen Bremswirkungen liegen nach Meinung des fachlichen 
Projektleiters auch in den vorherrschenden und größtenteils nicht zeitgemäßen 
und der der Organisationsgröße angepassten IT-Landschaft begründet: 
„Also wir ziehen glaube ich hinterher. Also ich kenne ja noch Zeiten, da hat [...] 
nicht einen einzigen Computer benutzt, irgendwann standen dann mal plötzlich 
PCs im Zimmer, dann wurden die vernetzt, ja, inzwischen bewegen wir uns ja mit 
SAP sage ich mal in eine Richtung, die dann sagen wir mal dem entspricht, was 
auch in der privaten Wirtschaft gebraucht wird. Festgestellt haben wir natürlich 
dabei, dass uns die ganzen Infrastrukturvoraussetzungen fehlten, um diese Land-
schaft überhaupt einschreiben zu können. Also wenn wir bis dahin, wir haben ja 
[...] als Insel betrieben. Die Grundvernetzung war ja nicht. Wir haben ja geführt 
über Telefonfernschreiben und Fax. Das ging auch.“ 
Die Einführung einer komplexen Betriebssoftware wie SAP erfordert moderne 
technische Infrastrukturen, die entsprechend leistungs- und anschlussfähig sind. In 
der untersuchten Organisation werden technische Entwicklungen und IT-
Anpassungen generell erst verhältnismäßig spät realisiert, wie auch der Key-User 
anmerkt: 
„[…] weil durch die Schwerfälligkeit der gesamten Organisation kann es gar 
nicht aus, dass man hinterher hinkt, um es mal vorsichtig zu sagen.“ 
So hat die Organisation beispielsweise noch ein zehn Jahre altes Betriebssystem 
im Einsatz, das vom Hersteller seit 2005 nicht mehr vertrieben wird.  
Aus der Perspektive des Users bedingt die Unternehmensstruktur vor allem eine 
hohe Fluktuation, die das operative Arbeiten auf Abteilungs- und Dezernatsebene 
nachhaltig beeinflussen. Viele der Planstellen sind nach Angaben des Users reine 
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Durchgangsstationen, die maximal zwei Jahre lang mit der gleichen Person be-
setzt bleiben. Dementsprechend versuchen die Stelleninhaber innerhalb dieser 
Zeit nicht aufzufallen. Dies führt nach Ansicht des Users dazu, dass man zwar auf 
Sachbearbeiterebene kollegial zusammenarbeitet, auf der Leitungsebene jedoch 
die meisten ihre eigene Karriere verfolgen und so wenig sachdienlich in der Ab-
teilung wirken. Die Folge ist meist ein abteilungsinterner Stillstand nach dem 
Motto „Still ruht der See. Ein Vakuum“. 
4.4.3.6 Ressourcen 
Der Key-User beschreibt das gesamte SAP-Projekt als ein „Prestigeobjekt“, das 
mit einem entsprechend gigantischen Haushaltsvolumen ausgestattet ist. Dieses 
Budget wird vorab im Rahmen der jährlichen Haushaltsplanung für das kommen-
de Jahr festgesetzt. Dabei wird das Budget nach Aussage des Key-Users nicht 
bedarfsgerecht geplant, sondern von fachfremden Haushaltsplanern auf Basis von 
Vorjahresdaten oder Machbarkeitsstudien festgelegt. Budgetänderungen können 
im laufenden Jahr meist nur auf ministerieller Ebene verändert werden. Nicht ver-
brauchtes Budget fließt entsprechend in kommende Haushaltsplanungen mit ein 
und führt schlimmstenfalls dazu, im nächsten Jahr weniger Geld zur Verfügung zu 
haben. Eine flexible Verwendung des Budgets – etwa eine kurzfristige Erhöhung, 
um zeitliche Engpässe durch zusätzliches Personal zu kompensieren – ist somit 
fast ausgeschlossen. 
Hinsichtlich des Personals bemerken der externe Berater und der User überein-
stimmend, dass die Fluktuation eine nicht unerhebliche Problematik für die opera-
tive Projektarbeit darstellt. Durch die laufbahn- und strukturbedingte Be- und 
Versetzungspraktik in der untersuchten Organisation wechseln die Projektmitar-
beiter ungewöhnlich oft. Dadurch geht einerseits wertvolles Wissen verloren und 
andererseits wird Zeit in die Einarbeitung neuer Mitarbeiter investiert, die viel-
leicht für den Projekterfolg notwendig gewesen wäre. 
Das Projekt war als organisationsinterne Abteilung eingerichtet mit „hauptamtli-
chen Dienstposten“ (Projektleiter), die formal mit bestimmten Besoldungsstufen 
dotiert waren. Die Auswahl der internen Projektmitarbeiter erfolgte dem Key-
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User zufolge nach formalen Kriterien wie Laufbahn oder Besoldungsgruppe nicht 
nach fachlicher Qualifikation: 
„Ne, ne, das ist ganz klar, man hat einen Stellenpool, der wird besetzt alters- und 
besoldungsgerecht und dann wird versucht, das Beste daraus zu machen. Es ist 
also nicht zwingend erforderlich, dass ich schon jahrelang IT-Erfahrung hätte, 
geschweige denn, dass ich zwingend SAP-Erfahrung mitbringe.“ 
Nach Ansicht des Users war die Projektarbeit von vornherein an höhere Besol-
dungsgruppen gebunden, deshalb wurden auch keine Stellen mit Personen besetzt, 
die das Thema fachlich und operativ beherrschten 
„Ne, zum anderen waren A13, A14, A15-Stellen, A11, A12-Stellen, die sind be-
setzt worden. […] Ich habe so den Eindruck, dass die wenigsten da […] so rich-
tig Ahnung haben, was im Kern ist.“ 
Auch der externe Berater beschreibt den Eindruck, dass die Amtspersonen ab ei-
ner gewissen Eingruppierung „wie Schachfiguren durch die Gegend geschoben 
werden“.  
Ebenso wie die Zuteilung von Budget und Personal war auch die formale Struktur 
des Projekts von außen vorgegeben. Die Räumlichkeiten wurden – ebenso wie das 
Projektpersonal – nicht nach Eignung sondern nach Verfügbarkeit und Kosten 
ausgewählt bzw. zugeteilt. Entsprechend ungeeignet waren diese dann auch für 
eine effektive Projektarbeit: Einzelbüros, lange Flure, teilweise schlechte infra-
strukturelle Anbindung – oder wie es der externe Berater formuliert:  „... ja die 
Räume, es waren Räume da, nennen wir das mal so ...“. 
4.4.3.7 Lernstruktur 
Die infrastrukturelle Anbindung des Projekts war aus Sicht des externen Beraters 
eher amateurhaft. Auch die inhaltliche Qualität der Dokumente und Schulungsun-
terlagen bewerten sowohl User als auch Key-User als meist ungeeignet für ein 
effektives Selbststudium. Die angebotenen Schulungen und auch die zur Verfü-
gung stehenden externen Schulungsangebote sind nach Meinung der Befragten 
bestenfalls geeignet, einen Überblick zu gewinnen, aber nicht für ein angemesse-
nes Selbststudium zu verwenden. Hinzu kommt, dass zentrale Dokumentenabla-
gesysteme, auf denen allgemeine Unterlagen, Trainingsmaterialien etc. allen rele-
vanten Personen zugänglich gemacht werden sollten, zwar eingerichtet wurden, 
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aber nach Aussage des Users jedoch nicht für alle nutzbar waren, da Regularien 
und zentral erstellte Vorschriften bestimmten Besoldungs- bzw. Organisations-
gruppen formal den Zugriff verweigerten.   
Insgesamt stellt sich das Thema Lernen in der untersuchten Organisation zwie-
spältig dar. Der fachliche Projektleiter beschreibt, dass das Unternehmen offiziell 
„lebenslanges Lernen“ propagiert und der innerbetrieblichen Ausbildung einen 
hohen Stellenwert beimisst. In seiner Interpretation ist Lernen eine notwendige 
Voraussetzung, weil sich durch Versetzungen die jeweilige Verwendung perma-
nent ändert und so jeder Einzelne ständig neue Aufgaben übernimmt: 
„dadurch, dass wir auch unsere Verwendung permanent ändern, und an den 
Dienstposten, den wir dann besetzen, andere Anforderungen geknüpft sind, nicht 
immer, aber zum Teil, haben wir ein entsprechendes Lehrgangsangebot entweder 
innerhalb [...] oder außerhalb [...], sodass wir also eigentlich permanent unsere 
Leute in Ausbildung haben.[...]“  
Folglich etablierte die Organisation eine umfangreiche Betriebsausbildungsstruk-
tur mit eigenen Schulen und Fortbildungsinstituten. Der User bewertet die Aus-
bildungen mit Blick auf das Projekt und SAP jedoch kritisch. Zunächst einmal 
beschreibt er, dass die Lehrgänge und Schulungen hinsichtlich der vermittelten 
Inhalte stark auf die jeweilige Verwendung eingeschränkt sind: 
„Der sogenannte Fachidiot. Ja. Ich werde auf eine Schiene aufgesattelt und das 
muss ich können. Was rechts und links davon liegen bleibt, fällt runter.“ 
„Der […], der wird nur auf seiner Schiene ausgebildet, was drum rechts und 
links ist, weiß er nicht. Ja. Der Stammdatenpfleger, der kann nur seine […] anle-
gen, mehr kann er beim System nicht machen, er weiß also gar nicht, was der an-
dere macht und wie er das macht.“ 
Ein weiteres Problem sieht der User in der Dauer und Terminierung der jeweili-
gen Lehrgänge: 
„ja, und dann ist er hier ein halbes Jahr oder ein dreiviertel Jahr, und dann 
kriegt er seinen Lehrgang zugewiesen, [...], den er da als Voraussetzung braucht. 
Und dann geht es erst einmal ein Jahr auf Lehrgang und dann kommt er zurück. 
So, und dann gehen Sie mal […] und haben irgendein Problem. Wen sprechen Sie 
da an?“ 
EINZELFALLBESCHREIBUNGEN 
190 
Bei der bereits beschriebenen hohen Fluktuation besteht so kaum Gelegenheit, das 
theoretisch erworbene Wissen in der Praxis umzusetzen und zu erproben. Es wird 
zwar formal institutionalisiert kontinuierlich aus- und weitergebildet, allerdings 
scheint dabei gewissermaßen ein leeres Wissen zu entstehen, das kaum in die 
konkrete Praxis getragen wird. Verstärkt wird dieses Effekt auch dadurch, dass 
die formale Ausbildungsstruktur scheinbar stark auf die jeweilige Fachspezialisie-
rung ausgerichtet ist. So beschreibt der User beispielsweise seine Beobachtungen 
bei Kollegen im Umgang mit grundlegenden PC-Anwendungen: 
„Ja, wo ich eben schon mal gesagt habe, wir haben alles hoch spezialisierte Spe-
zial-Spezialisten, nur mit Word und Excel, da kommen wir nicht klar. Die meis-
ten. Was meinen Sie, was wir hier Fachleute haben, die den ganzen Tag vor dem 
PC sitzen, aber die wirklich mit Word vielleicht hinkommen, aber wenn es dann 
um Excel geht, dann wird das schon ein Problem.“ 
Der externe Berater beschreibt außerdem, dass sich viele der internen Projektbe-
teiligten sich besonders in „dem Bereich, was Dienstvorschriften angeht und sol-
che Sachen“ besonders gut auskennen, was seiner Einschätzung nach „allerdings 
überhaupt nicht hilfreich für das Projekt“ war. 
4.4.4 Organisationale Aspekte 
4.4.4.1 Was hat das Unternehmen gelernt? 
Formale Hinweise auf organisationales Lernen wie beispielsweise reflexive Pro-
jektroutinen wie Lessons Learned finden sich in dem untersuchten Projekt kaum. 
Es scheint vielmehr so zu sein, dass die gleichen Fehler immer wieder gemacht 
werden. Der Key-User beschreibt das so: 
„Und unter dem Motto, ich mache lieber den Fehler selber als aufgrund einer 
Erfahrung ihn nicht zu machen, das ist dann doch so eine etwas merkwürdige 
Einstellung, habe ich ja vorhin auch schon gesagt. Also da kann ich jetzt nicht 
immer nachvollziehen, warum das so ist.“ 
Wie bereits beschrieben, ist die Fluktuation auf den einzelnen Planstellen und 
auch innerhalb der Projekte in dem untersuchten Unternehmen sehr hoch. Das 
Wissen und die Erfahrung verschwinden mit den Personen und es scheint keine 
Routinen in dem Unternehmen zu geben, dieses Wissen organisational zu binden. 
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Nach Aussage des Projektleiters wird ein Großteil der Fehler in künftigen Projek-
ten sicherlich wieder begangen werden, weil durch die Be- und Versetzungspoli-
tik in dem Unternehmen, die Projektpersonen weitgehend komplett ausgetauscht 
werden und somit das projektinterne Wissen gewissermaßen wieder auf null ge-
setzt wird: 
„[…] dann glaube ich schon, dass die Masse des Wissens weggeht. Also ich kann 
mir nicht vorstellen, dass man da intensiv das auswertet und archiviert um zu sa-
gen, beim letzten Projekt haben wir das so gemacht, wie machen wir das jetzt 
neu. Wenn die Leute oder die entscheidenden Wissensträger mal ausgeschieden 
sind, dann wird das Wissen auch verschwunden sein. Also das ist meine feste 
Überzeugung. Werden wir von vorne anfangen.“ 
In der Einschätzung des Projektleiters scheinen sich mit der Zeit und bedingt 
durch offensichtliche Projektdesaster in der Vergangenheit jedoch schon gewisse 
Erkenntnisse oder Einsichten auf einer organisationalen Ebene einzuschleifen. 
Berichten des Projektleiters zufolge wurde früher SAP-Projekte ausschließlich 
von Technikabteilungen durchgeführt. Dies resultierte fast immer in einem kom-
pletten Scheitern des Projekts. Nach mehreren Anläufen musste die Organisation 
erkennen, dass eine derartige Projektorganisation nicht funktioniert. Als Folge 
wurde die in dem untersuchten Projekt etablierte Struktur mit einer fachlichen 
Projektabteilung gemeinsam mit einem technischen Realisierungsdezernat, einge-
führt: 
„Man lernt da schon, also wir haben ja erstmal gesagt oder gedacht, SAP ist ein 
IT-Projekt, haben das die ITler machen lassen und sind damit böse gescheitert, 
haben dann umgeschwenkt und haben gesagt, eigentlich ist es ein Organisations-
projekt, haben unsere Prozessorganisation aufgezogen und haben es dann von 
der fachlichen Seite angepackt.“ 
„Erfolge bzw. Misserfolge, sagen wir mal. Also wir kamen nicht weiter, es ging 
nicht. Wir haben es nicht auf die Reihe gekriegt. Und dann hat man umges-
witcht.“ 
Insgesamt scheinen organisationale Veränderungen und Lernprozesse nur durch 
dramatische Impulse wie beispielsweise kontinuierliche Projektpleiten oder eine 
kompromisslose Ausweglosigkeit initiiert werden wie der User beispielhaft an-
hand der Nutzung neuer Zentraldrucker beschreibt. Diese wurden von den einzel-
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nen Abteilungen erst dann verwendet, als der Abteilungsleiter den alten Drucker 
in einer Wochenendaktion entfernen ließ: 
 „Und dann hat er zum Schluss die Reißleine gezogen und hat diesen Drucker, wo 
man diese Dämmpapiere ausdrucken konnte, den hat er einfach ausgeschaltet, 
abtransportieren lassen samstags, und dann war der Drucker montags nicht mehr 
da. Und dann hat man [...] genutzt. Das hat drei Jahre gedauert.“ 
Bezogen auf das untersuchte Projekt und die Implementierung von SAP spricht 
der Projektleiter so auch von der Notwendigkeit, die Organisation zum Lernen zu 
„zwingen“. Mit dem System wird erst dann gearbeitet, wenn die Altsysteme kon-
sequent abgeschaltet und die Nutzung von SAP offiziell per Dienstvorschrift ge-
regelt ist: 
„Ja, sagen wir so, der Lerneffekt für [...], der ist zwanghaft. So eine Organisation 
lernt ja auch nicht an einem Tag, das dauert ja ein bisschen.“ 
Der User berichtet in diesem Zusammenhang davon, wie in der Vergangenheit 
bereits Teile von SAP produktiv gesetzt wurden, die Altsysteme jedoch weiterhin 
bestehen blieben.  
„[…] und man dann gesagt hat, aber wir lassen [...] parallel laufen und dann 
sukzessive abgeschaltet. Und deshalb kriegen wir nicht die große Akzeptanz.“ 
Diese Zweigleisigkeit war nach Meinung des Users „ das Schlimmste, was man 
machen konnte“, weil man in der Organisation scheinbar nicht erwarten kann, 
dass sich die operativen Sachbearbeiter freiwillig einem neuen System öffnen, 
solange ihnen noch die Möglichkeit bleibt, mit dem alten weiterzuarbeiten. Die 
Bereitschaft, Neues anzunehmen, ist in der gesamten Organisation kaum etabliert. 
Die Akzeptanz und Nutzung neuer Technologien erfolgt nur durch die rigorose 
Schaffung von Alternativlosigkeiten in der konkreten Form eines kompletten Ab-
schaltens der Altsystem und mit der Folge eines Lernens „durch Schmerz, man 
muss wirklich den Mut haben, den Leuten zu sagen, es geht nicht mehr“ (User). 
Diese beschriebene Abwehrhaltung bei technologiegetriebenen Veränderungen in 
der untersuchten Organisation lässt sich symptomatisch auch aus verschiedenen 
Perspektiven am Umgang mit den von SAP ausgelieferten Standardprozessen 
beschreiben.  
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Wie der Key-User erläutert, war die auf ministerieller Ebene beschlossene Vorga-
be, die Organisation und nicht SAP zu verändern, eindeutig. Faktisch war jedoch 
das Gegenteil die dominierende Projektrealität: 
„Vorgabe war natürlich SAP ist ein Organisationsprojekt, das heißt Organisati-
onsänderung vor Softwareänderung. Nur spüren oder gespürt hat man das 
kaum.“ 
In der praktischen Realisierung wurden an sehr vielen Stellen die standardisierten 
SAP-Prozesse durch kundenspezifische, an die Organisation angepasste Prozesse 
ersetzt. Aus einer technischen Sicht heraus beschreibt der externe Berater, dass 
die groben Prozesse in SAP zwar weitgehend den SAP-Standardvorgaben folgten, 
auf einer feineren Ebene jedoch wurde die Software erheblich angepasst. Diese 
von der Fachseite geforderten „Sonderlocken“, wie es der externe Berater nennt, 
behinderten die technische Umsetzung erheblich, weil eine Anpassung an einer 
Stelle systemseitig oftmals weitere Modifikationen zur Folge hatten. 
Der User resümiert die Äußerungen und Erfahrungen seiner operativen Sachbear-
beiterkollegen dahingehend, dass den Anwendern im Nachhinein noch immer 
zuviel „Standard“ in SAP vorherrschte. Hätte man die kompletten Forderungen 
der Anwender in SAP realisiert, so der User, wäre von SAP nicht mehr viel übrig 
gewesen. 
Den wesentlichen Grund für die Softwareanpassungen sieht der Key-User vor 
allem in der Heterogenität der einzelnen Anwenderbereiche, die alle auf einer 
Hierarchieebene stehen und alle unterschiedliche Prozesse etabliert haben. Eine 
Einigung auf standardisierte Prozesse war unter den gegebenen Bedingungen und 
Strukturen kaum möglich. Dem Key-User zufolge gabt die fachliche Projektorga-
nisation dem Druck der Anwenderbereich oftmals nach und forderte eine Soft-
wareanpassung, um die verschiedenen Prozesse 1:1 umzusetzen. In seiner Inter-
pretation liegt diese Nachgiebigkeit wesentlich darin begründet, dass die fachli-
chen Projektbeteiligten weder über operative Erfahrung in der Verwaltung be-
trieblicher Ausbildungen noch über das technische SAP-Verständnis verfügten, 
um die Implikationen der Realisierung geforderter, aufgenommener und beschrie-
bener Fachprozesse zu bewerten: 
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„Das erste Problem ist diese, ja, dieses schwammige Formulieren, was natürlich 
auch daher kommt, dass die Fachseite nicht wirklich die Spezialisten für die 
Fachseite sind. Das heißt im Bereich Ausbildung hätte ich natürlich erwartet, 
dass durchweg Ausbilder oder Menschen, die in der Ausbildung tätig waren, die 
intensiv in der Ausbildung tätig waren, hier Vorgaben von der Fachseite gemacht 
haben. Das Problem, was die Fachseite insgesamt hatte, ist natürlich, sie sind ja 
quasi diejenigen gewesen, die die Fachlichkeit von den Endusern quasi zusam-
mengetragen hatten, versucht hat auf einen Punkt zu bringen. Letztendlich selber 
haben sie es kaum durchlebt, das ist die eine Nummer. Die zweite Nummer ist, 
selbstverständlich wäre es sehr hilfreich gewesen, wenn die Menschen der Fach-
seite SAP-Kenntnisse gehabt hätten, um zu sehen, in welchem Spektrum über-
haupt ihre Forderung umgesetzt werden können.“ 
Für den fachlichen Projektleiter war besonders die auch vom Key-User beschrie-
bene Machtstellung der organisatorischen Fachbereiche problematisch. Seine Er-
fahrungen aus den ihm zufolge anstrengenden Verhandlungen um die Realisie-
rung vorhandener Fachprozesse resümiert der Projektleiter folgendermaßen: Die 
„Organisation wehrt sich mit Händen und Füßen, die Organisation anzupassen“. 
Der fachliche Projektleiter beschreibt, dass die verschiedenen Organisationsberei-
che das Projekt maßgeblich mitbestimmen konnten: 
„Da sind wir natürlich auch nicht frei, weil die Harmonisierung / Standardisie-
rung ganz stark durch die eingebundenen Org-Bereiche mitbestimmt wird.“ 
Diese hierarchische Besonderheit, die der Key-User wie bereits beschrieben mit 
dem föderalen System der Bundesländer vergleicht, ist im Grunde als eine organi-
sationsspezielle Entscheidungsproblematik zu interpretieren. So stellt sich auch in 
der Außenwahrnehmung des externen Beraters die Weigerung der Organisation, 
sich selbst zu verändern, im Kern als ein hierarchisches Strukturproblem dar, weil 
sich in der Projektorganisation „keiner getraut hat, den oben drüber zu informie-
ren“. 
4.4.4.2 Entscheidungen 
Nach Kenntnis des Key-Users wurde seinerzeit eine vom Staatssekretär in Auftrag 
gegebene Untersuchung zur Ablösung veralteter IT-Systeme durchgeführt. Hier-
bei wurde SAP als Gesamtlösung identifiziert, die softwareseitig die meisten or-
ganisationsinternen Prozesse unterstützen kann.  
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„[…] es wurden Sichtungen durchgeführt, und SAP ist demnach scheinbar die 
Software, die eben diese berühmten 80 % der Anforderungen erfüllen.“ 
Dabei fragt sich der Key-User im Nachhinein, wie sich diese angebliche 80-
Prozent-Abdeckung auf die einzelnen Module und besonders auf das im unter-
suchten Projekt implementierte Ausbildungsmanagement verteilen: 
„Frage heißt nur, was heißt 80 %. Heißt das 80 % von jedem Teil, der in dieser 
[...] tatsächlich Sache ist oder heißt das, 80 % im Sinne von Personal zum Bei-
spiel zu 100 % und Rechnungswesen vielleicht zu 100 %, aber dafür Ausbildung 
vielleicht nur 40 %.“ 
Die Entscheidung für SAP war hauptsächlich in der Tatsache begründet, dass die 
Organisation nach Schätzung des Projektleiters 1500 verschiedene EDV-
Lösungen aus Kosten- und Modernisierungsüberlegungen mit einer einzigen be-
triebswirtschaftlichen Software ersetzten musste. 
Der Beschluss, SAP grundsätzlich als führende Unternehmenssoftware zu imple-
mentieren, wurde anschließend ministeriell erlassen und zur Durchführung an die 
untergeordneten Einheiten delegiert. Die Realisierung und Organisation der ein-
zelnen Implementierungsprojekte oblag somit einzelnen Dezernaten, die insge-
samt auf einer gleichberechtigten hierarchischen Ebene stehen. Für den Key-User 
liegt hier der Kern aller Probleme innerhalb des untersuchten Implementierungs-
projekts. Notwendige Entscheidungen – wie etwa die der Organisationsanpassung 
anstelle von Softwareanpassungen – konnten nicht innerhalb des Projekts getrof-
fen werden, weil die Fachbereiche auf gleicher Ebene und hierarchisch noch über 
der Projektleitung stehen. Der Aussage des Key-Users zufolge sind die Leiter der 
einzelnen Organisationsbereiche 
„[…] schon relativ hoch dotiert, und da ist eigentlich so ein Hauptprozessmana-
ger von einem nachgeordneten Amt schon relativ klein, um dort entscheidende 
Prozesse in Gang zu setzen.“ 
Aus operativer Projektsicht wären Entscheidungen notwendig gewesen, die von 
Hierarchieebenen oberhalb der Bereichsfürsten getroffen werden, d.h. direkt von 
ministerieller Seite. In der Organisation ist es jedoch nicht üblich (und praktisch 
unmöglich) lineare Hierarchiestufen zu überspringen. Hinzu kommt die Tatsache, 
dass sich die ministerielle Seite, nachdem der von ihr erlassene Beschluss zur 
SAP-Implementierung delegiert worden war, komplett aus dem Themenkomplex 
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zurückgezogen hatte. Die Projektleitung hat somit kaum Entscheidungsbefugnis 
und Handlungsspielräume. Das Budget und Personal wird zugewiesen, die Zeit-
vorgaben sind vorab festgelegt und die Fachbereiche diktieren, was und wie reali-
siert wird. Für den externen Berater hat diese mangelnde „Entscheidungskompe-
tenz“ maßgeblich dazu geführt, dass die Software an vielen Stellen modifiziert 
wurde:  
„Aber ich glaube vor allem eben diese mangelnde Entscheidungskompetenz, also 
für mich Kompetenz im Sinne von, dass sie es nicht entscheiden konnten, sondern 
dass sie es nicht entscheiden durften, oder dass es sehr schwer war, eine Ent-
scheidung herbeizuführen hat dazu geführt, dass natürlich vieles dann nach lan-
gem hin und her nicht so positiv entschieden wurde aus technologischer Sicht o-
der aus Sicht des SAP Standard.“ 
Dieses Entscheidungsdilemma ist nach Meinung der Befragten auch die Ursache 
für die offensichtlichen Interessenskonflikte innerhalb des Projekts. Die Anwen-
derseite beharrte darauf, ihre tägliche operative Routine 1:1 in SAP umzusetzen 
und übte einen entsprechenden Druck auf die fachliche Projektorganisation aus, 
die (hierarchisch und strukturell) außerstande war, ein konstruktives Gegenge-
wicht zu liefern. Die technische Realisierungsabteilung musste mit teilweise ab-
surden Forderungen umgehen und diese – meist mit aufwändigen Softwareanpas-
sungen – technisch in SAP umsetzen. Diese unterschiedlichen Interessen und die 
dadurch entstehenden Spannungen und Ungleichgewichte beeinflussten das Pro-
jekt in erheblichem Maße hinsichtlich Projektlaufzeit, Kosten und der Software-
qualität. 
4.4.4.3 Veränderungen durch das Projekt und SAP 
Durch die beschriebene Anpassung der Software an bestehende organisationale 
Prozesse können die Befragten auch entsprechend wenige durch die SAP-
Implementierung initiierte Veränderungen in der Organisation nach Produktivset-
zung feststellen. Einzig die Zentralisierung bestimmter Bereiche durch SAP (z.B. 
die zentrale Datenhaltung) könnte in den nächsten Jahren indirekt zu Veränderun-
gen in der Organisation führen, vermuten sowohl der externe Berater als auch der 
fachliche Projektleiter. So berichtet der Projektleiter beispielsweise davon, dass 
bereits kurz nach der Produktivsetzung durch erste zentralisierte Auswertungen 
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deutlich wurde, dass einzelne Fachbereiche bislang immer unrealistische bzw. 
geschönte Zahlen hinsichtlich Auslastung und Arbeitsaufkommen geliefert haben. 
Die Möglichkeit, die Betriebskennzahlen nach eigenständigen Definitionen zu 
erheben, fällt mit der Einführung von SAP weg. Wenn man bedenkt, dass diese 
Kennzahlen die Grundlage der ministeriellen Haushaltskonsolidierung und Plan-
stellenzuweisung darstellen, scheinen zukünftig massive Veränderungen in diesen 
Fachbereichen unausweichlich zu sein. 
4.4.5 Nicht kategorisierte Aspekte 
Der Projektleiter reflektiert besonders den persönlich als Dilemma wahrgenom-
menen „Spannungsbogen“ zwischen Handlungsnotwendigkeit und Nichtwissen 
als für ihn grundlegendes Problem in dem Projekt: 
„Weil das haben wir wirklich festgestellt, also wir haben Dinge verlangt, aber so 
eine richtige Vorstellung hatte keiner, wie es denn nun aussehen soll. Also wenn 
ich mir überlege, wir haben zwar gefordert, einen durchgehenden […] so Pipapo 
und und und, aber so genau hat keiner gewusst, wie das überhaupt geht. Nur das 
ist das Problem. Dann haben Sie die Fachseite, die sagt, ich hätte gerne was, ich 
muss etwas beschreiben, was es noch nie gegeben hat, und auf der anderen Seite 
haben Sie einen Techniker, der sagt, ich hätte da noch 25 Werkzeuge in der Kiste 
und welches davon gefällt euch.“  
Mit dem heutigen Wissenstand wären nach Aussage des Projektleiters auch viele 
Probleme leichter zu bewältigen gewesen: 
„Also wenn ich mir überlege, was ich vor dem Projekt über die Möglichkeiten 
von  SAP gewusst habe und was ich jetzt weiß, dann wäre mir vieles leichter ge-
fallen.“ 
Dieses Dilemma ist bei neuen Technologien generell jedoch nicht aufzulösen und 
werden in diesem Kontext auch immer „Wissens- und Lernprobleme“ bleiben. 
Der Key-User beschreibt rückblickend, wie das Projekt auch durch politische In-
teressen auf eine deterministische „Schiene“ geraten ist, die es verhindert hat, bei 
Problemen nach probaten und alternativen Lösungen zu suchen. Seiner Einschät-
zung nach hätte das Projekt zu dem Zeitpunkt, an dem offensichtlich war, dass 
eine technische Realisierung in dem gegeben Zeitrahmen kaum mehr möglich 
war, ausgesetzt werden müssen: 
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„[…] dass die Edition ausgesetzt wird, bis die grundlegenden Forderungen har-
monisiert sind, bis notfalls Organisationsänderungen soweit sind, dass man auf 
einer festen, soliden ja eigentlich gleichbleibenden Grundlage das Ding aufbauen 
kann und nicht sich ständig nach dem Licht reckend irgendwas machen muss 
[…].“ 
Die Produktivsetzung war in der Wahrnehmung des Key-Users allein politischen 
Interessen der oberen Führungskräfte der Organisation und auch der involvierten 
Politikern geschuldet: 
„Will ja jeder so ein Stückchen Kuchen haben. Egal wie matschlig das ist. Das 
kotzt mich eigentlich an.“ 
Die Produktivsetzung um jeden Preis konnte in der Interpretation des Key-Users 
von den oberen Ebenen formal als Erfolg verbucht werden. Dass die implemen-
tierte Lösung letztlich technisch nicht ausgereift war und so massive Akzeptanz-
probleme innerhalb der Organisation produziert, wurde dabei scheinbar in Kauf 
genommen. 
Für den User besteht das Problem in diesem Zusammenhang darin, dass in der 
Organisation keine Nachweispflichten im Sinne von Wirtschaftlichkeitsrechnun-
gen angestellt werden: 
„[…] das liegt einfach, gut ich kann das ja jetzt sagen, ich habe nicht mehr lan-
ge, bei BASF oder bei Siemens und egal wo, können Sie am Ende vom Jahr, am 
Ende vom Monat, immer einen Summenzug ziehen, in jeder Abteilung und wissen 
aha, das hat die erwirtschaftet, oder wie weit liegt sie noch in den roten Zahlen, 
[…]. Aber hier bei der [...] ist das ja was ganz anderes.“  
„Wir haben ja nicht irgendwie was nachweisen müssen.“ 
Dies führt in der Konsequenz dazu, dass auch eine überteuerte, technisch unreife 
und deshalb von den Anwender wenig akzeptierte Softwarelösung von bestimm-
ten Leitungsebenen allein durch die Tatsache, dass sie implementiert wurde, als 
Erfolg präsentiert werden kann. 
4.4.6 Fazit 
Die Befragten beschreiben ihre persönlichen Lernprozesse als eine signifikante 
Erweiterung des technischen und fachlichen Wissens. Besonders die internen Pro-
jektbeteiligten konnten ihre SAP-Anwenderkenntnisse deutlich erweitern und in 
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Folge dessen auch ein verbessertes Gesamtverständnis der Implikationen eines 
derartigen Implementierungsprojekts formen. Die intensive Auseinandersetzung 
mit innerbetrieblichen Abläufen verbunden mit den Aushandlungsbemühungen 
ihrer systemtechnischen Realisierung führte nach Angaben der Befragten auch zu 
einem differenzierteren Blick auf die eigene Organisation und die prozessualen 
Zusammenhänge. 
Insgesamt geben alle Interviewpartner an, hauptsächlich durch konkrete Probleme 
und arbeitsintegrierte Prozesse zu lernen. In der untersuchten Organisation ist das 
Lernen jedem selbst überlassen, obwohl es eine Vielzahl an Schulungsangeboten, 
Trainingsunterlagen und Weiterbildungsangeboten gibt. Die Schulungen im SAP-
Umfeld sowie die Anwenderdokumentationen bewerten alle Befragten jedoch als 
weitgehend unbrauchbar. Bestenfalls dienen die Trainings und Materialien dazu, 
sich einen ersten Überblick zu verschaffen. Wirklich brauchbares Wissen und 
Fähigkeiten werden jedoch fast ausschließlich im Learning by Doing erworben. 
Bemerkenswert und symptomatisch für die Kultur des untersuchten Unternehmen 
ist, dass sowohl die Auswahl der beteiligten Personen als auch der genutzten Pro-
jekträume rein formalen und nicht qualitativen Kriterien folgen. Die Projektbetei-
ligten werden nach Laufbahn, Besoldungsgruppe und Dienstalter ausgewählt, die 
Räumlichkeiten nach Verfügbarkeit und Kosten. Folglich hat eine erfolgreiche 
Projektarbeit nicht zwangsläufig eine Folge für die persönliche Karriere. Wenn 
überhaupt zählt lediglich die „Besetzungsdauer“ der Projektplanstelle oder das 
Dienstalter als Kriterium für die weitere Laufbahn.  
Die Organisation wird von allen Befragten als äußerst schwerfällig, starr und stark 
hierarchisch beschrieben. Veränderungen von organisationalen Prozessen dauern 
Jahre, manchmal sogar Jahrzehnte. Der vorherrschende Typus in dieser öffentli-
chen Organisation wird von den Befragten als der Bewahrer gesehen, der beste-
hende Routinen und Handlungsmuster bis zum schmerzhaften Ende verteidigt. 
Diese Grundhaltung der Organisation, sich gegen Veränderungen zu sperren, in-
terpretieren auch alle Befragten als Kernproblem der untersuchten SAP-
Implementierung. Die Folge war eine weitgehende Anpassung des SAP- Systems 
unter Bewahrung organisationaler Prozesse. Durch den erhöhten Realisierungs-
aufwand und die unendlichen Diskussionen um Anforderungen und Realisie-
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rungsmöglichkeiten wurde die Projektdauer wesentlich verlängert, die Kosten 
dramatisch erhöht und letztlich eine technische Realisierung umgesetzt, die zu-
künftig aufgrund der vielen Modifikationen deutlich teurere Wartungsaufwände 
und -kosten nach sich ziehen wird. 
Die Ursache dieses Spannungsfelds zwischen Anforderungen, Organisationsan-
passungen und SAP-Standardprozessen sehen alle Befragten in der spezifischen 
Entscheidungsstruktur im Projektumfeld. Die Anwenderbereiche waren hierar-
chisch höher gestellt als die Projektleitung, die außerdem keine Entscheidungsbe-
fugnisse über Budget, Personal und Zeiträume hatte. Wesentliche Entscheidungen 
hätten von ministerieller Seite getroffen werden müssen, um die Dominanz der 
Fachbereiche zu egalisieren. In der beschriebenen Konstellation konnte das Pro-
jekt lediglich reagieren und nicht agieren. 
4.5 Fall D 
4.5.1 Einzelfallübersicht 
PROJEKTLEITER KeyUser 1  
(Fachteilprojektleiter)  
KeyUser 2  
(Fachteilprojektleiter) 
EXTERNER BERATER 
Rollenbeschreibung 
Mittleres Management, 
kaum SAP-Kenntnisse, 
ursprünglich Vertrieb 
Technische SAP-
Kenntnisse, ursprünglich 
externer Berater einer 
Unternehmensberatung, 
der nach dem Projekt als 
Festangestellter in das 
Unternehmen gewechselt 
ist 
Technische SAP-
Kenntnisse, Informatikaus-
bildung, ursprüngliche 
unternehmensinterne IT-
Beratung/Betreuung 
Freiberufler, SAP-Profi mit 
langjähriger Erfahrung in 
der technischen Beratung 
und Programmierung 
Lerndefinitionen (Was heißt Lernen für die Befragten?) 
Lernen ist Arbeit und ein 
aktives Ausbrechen aus 
dem täglichen „Trott“ 
Lernen ist permanent 
präsent 
„Aber aufgrund meiner 
Tätigkeit habe ich schon 
immer die Herausforde-
rung gesucht, d.h. lernen 
ist für mich selbstverständ-
lich an der Ecke, wobei ich 
das Lernen jetzt eher so 
sehe durch die Historie 
von mir, eher in die Breite 
statt in die Tiefe. Also ich 
bin eher jemand, der sich 
in Richtung Generalist 
entwickelt wie Spezialist. 
Ich sage immer, ich muss 
Lernen ist eine Horizont-
erweiterung und ein prakti-
sches Verändern von 
Handlungsmustern, Ver-
haltensweisen und Ansich-
ten 
Lernen erfolgt unbewusst 
im Sinne einer kontinuier-
lichen Erfahrungssamm-
lung 
Lernen heißt der Umgang 
mit Neuem 
 
Lernen ist eine Persönlich-
keitsentwicklung und der 
Aufbau von Erfahrungen 
EINZELFALLBESCHREIBUNGEN 
201 
nicht wissen, wie es geht, 
ich muss wissen, wo es 
steht oder ich muss jemand 
wissen, der es weiß.“ 
Individuelle Kompetenz- und Persönlichkeitsentwicklung (Was wird gelernt?) 
Fachlicher und technischer 
Wissensaufbau 
„Also ich selbst habe ja 
auch viel von der Fachsei-
te gelernt oder von der 
technischen Seite.“ 
Beziehungsmanagement 
und Netzwerkaufbau 
Inhaltliches und fachliches 
Know-How über Ge-
schäftsprozesse 
Umgang mit schweren 
Themen, Situationen und 
Menschen 
Umgang mit Teams, die 
aus unterschiedlichen 
Charakteren, Erfahrungen 
etc. bestehen und diese 
zusammenzuhalten bzw. 
zur effektiven Zusammen-
arbeit zu bringen 
Projektplanung und                
-organisation,  
Verteilung und Steuerung 
von Arbeitsaufgaben 
 
 
Analyse und Optimierung 
von Prozessen 
Agieren in komplexen 
Strukturen und organisati-
onalen Beziehungen 
Umgang mit problemati-
schen Konstellationen und 
unterschiedlichen Interes-
sen 
Arbeiten unter Stress und 
hohem Arbeitsaufwand 
Themen nachhalten, Dele-
gieren und Arbeit abgeben  
Konflikte aushal-
ten/eskalieren 
„Aus dem Projekt habe ich 
gelernt, was die Erwartun-
gen des Kunden hier sind. 
Ich habe gelernt unsere 
eigenen Prozesse zu leben 
oder auch zu gucken, wie 
man vielleicht Wege findet, 
um sie schneller zu machen 
zum Kunden hin.“ 
Bildung von Netzwerken 
(mit wem kann man zu-
sammenarbeiten, wen kann 
man fragen) 
Sichtweisen und Perspekti-
ven unterschiedlicher 
Personen durch verschie-
dene Erfahrungen 
Hat mehr über Kundenbe-
ziehungen gelernt und dass 
eine räumliche Nähe 
förderlicher als gedacht ist 
 
Lernformen + -arten (Wie wird gelernt?) 
Lernen ist Bestandteil der 
täglichen Arbeit 
Lernen erfolgt informell, 
aber nur wenn die Rah-
menbedingungen stimmen 
und die Mitarbeiter Zeit 
dafür haben 
Lernen durch unterschied-
liche Perspektiven (fach-
lich/technisch) und im 
gegenseitigen Austausch 
Eine gewisse Grundhal-
tung der Mitarbeiter zum 
selbstorganisierten Lernen 
wird erwartet - auch in 
Bezug auf die (privat 
organisierte) Weiterbil-
dung 
Learning by Doing ohne 
sich sich Gedanken zu 
machen, was man lernt 
„Learnin- by-Doing ohne 
wirklich mir Gedanken zu 
machen, was ich lerne,…“ 
Unbewusstes Lernen im 
Austausch mit anderen 
durch Reden über fachliche 
Themen, Probleme oder 
Herangehensweisen 
 „Ich glaube eher das 
Unbewusste, so diese 
Erfahrung. Unbewusst, 
indem man mit vielen 
Leuten redet, jeder erzählt 
einem dann, und wenn man 
in Situationen kommt, 
dieses unbewusste Lernen, 
was man einfach mitnimmt, 
indem man eine Arbeit 
macht und über seinen 
Tellerrand ein bisschen 
hinausschaut.“ 
Bewusste Wahrnehmung 
von Lernprozessen 
„[…], und da habe ich 
ganz bewusst gelernt, dass 
es einfach Dinge gibt, die 
man von hier aus sehr 
stark beschleunigen kann 
und dass es Dinge gibt, die 
einfach diesen Blick da-
durch, dass zwischen 
unserem Hauptstandort 
und dem Kunden hier 600 
km liegen, irgendwie auf 
dieser Kilometerentfernung 
noch eine gewisse Brisanz, 
was der Kunde hat, plötz-
lich verloren geht.“ 
Abstimmungen und Ab-
sprachen als Initiator von 
Lerneffekten 
 
Motoren des Lernens + Lernwiderstände (Warum wird gelernt oder nicht gelernt?) 
Widerständen und Lern-
verweigerungen durch 
Weiterbildung, Schulungen 
etc. zu begegnen bringt nur 
was, wenn die Leute auch 
wollen - wenn nicht, kann 
man nur damit leben und 
versuchen sich irgendwie 
zu arrangieren 
Lernen durch Trial'n Error: 
im positiven Sinne, wenn 
man etwa ein Problem 
erfolgreich gelöst hat oder 
auch im negativen, wenn 
etwas völlig schief gelau-
fen ist 
Lernen muss man mögen, 
sonst lernt man nichts, man 
muss der Typ dafür sein 
Lernfähigkeit hängt auch 
von der Persönlichkeits-
struktur und dem Charakter 
ab, man muss offen fürs 
Lernen sein 
Lernen und Emotionen 
bedingen einander 
Emotionen als Auslöser für 
die Teilnahme am Projekt 
Lernen braucht eine Auf-
gabe, ein Problem: 
„Offene Problemlösung“ 
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und ein gewisses Talent 
zum Lernen mitbringen 
„Also unter anderem 
hatten wir Kollegen, sage 
ich mal so, die mit Rand-
themen beschäftigt waren 
und zu diesem Zweck 
zweimal im Jahr eben kurz 
in [...] waren. Und da 
waren einfach die Erfah-
rungen mit anderen Kolle-
gen so gut, dass es Emoti-
onen hervorruft, um zu 
sagen, ich bring mich mehr 
ein in diesem Projekt.“ 
Blockierer, die das Be-
währte bewahren wollen 
und sich gegen Neues 
sträuben, gibt es immer 
Man versucht sich irgend-
wie mit Blockierern zu 
arrangieren 
 
 
Lernkurven und Lernprofiteure (Wann wird gelernt? Wer lernt?) 
Das Projekt bietet die 
Chance für Führungskräfte, 
Netzwerke aufzubauen: 
Kontakte mit dem oberem 
Management können im 
Projekt leichter geknüpft 
werden als im Tagesbetrieb 
Durch das Projekt hatte der 
PL die Chance, bessere 
Beurteilungen zu bekom-
men und sich zu profilie-
ren, die Chance ist im 
normalen Tagesbetrieb 
deutlich geringer 
Der PL hat karrieretech-
nisch profitiert: sowohl 
monetär als auch stellenbe-
zogen 
„Ich formuliere es mal so, 
ohne die Beziehungen, die 
ich im Zuge meiner Pro-
jektarbeit aufgebaut habe, 
[…], hätte ich das nicht 
erreicht. Deshalb, ich habe 
über das Projekt Bereichs-
leiter kennengelernt, so ich 
auch einfach sage, ich 
kann auch dort anrufen, 
brauche einen Termin, 
kriege einen Termin. Die 
kennen meinen Namen, die 
wissen, was ich gemacht 
habe.“ 
Projektbeiteiligte profitie-
ren durch eine Persönlich-
keitsentwicklung  
Das Projekt kann ein 
Sprungbrett sein: aller-
dings nicht innerhalb des 
Unternehmens sondern 
hinsichtlich eines neuen 
Arbeitgebers 
Das Unternehmen zahlt zu 
wenig, wenn MA Wissen 
aufgebaut haben, können 
sie sich dieses Wissen bei 
anderen Arbeitgebern 
besser bezahlen lassen  
Die Projektarbeit gilt im 
Unternehmen als normale 
Arbeit 
Kontinuierlich linear 
ansteigend 
Projektarbeit bringt keinen 
materiellen oder karrierere-
levanten Vorteil - eher 
sogar Nachteile (Reisezei-
ten, Mehrarbeit, mehr 
Stress): Projektarbeit ist 
normale Arbeit 
Karriere durch das Projekt 
ist nur im oberen Manage-
ment möglich, auf norma-
ler Mitarbeiterebene hilft 
die Projektarbeit nicht bei 
der Karriere 
„…reinkommen, mitma-
chen und dann wieder weg 
und dann geht die Karriere 
auch weiter. Aber hier 
haben sie nichts zum 
Projekterfolg beigetragen, 
aber sie haben ihre zentra-
len Vorgaben durchge-
setzt.” 
Kultur 
Ein Projektleiter ist für das 
Klima verantwortlich.  
Hat versucht, durch Essen 
gehen, Feier organisieren 
usw. ein positives Klima 
zu schaffen - als Ausgleich 
dafür, dass Mitarbeiter im 
Projekt im Grunde nur 
Nachteile haben (gleiches 
Geld bei mehr Arbeit, 
Insgesamt freundschaftlich 
kooperativ. Aber auch 
gedrückt durch sehr hohes 
Arbeitsaufkommen und die 
fehlenden Weiterentwick-
lungsmöglichkeiten im 
Unternehmen 
„Auch die, die von der 
Linie gewechselt sind, die 
jetzt ihr Liniengehalt für 
Komplexe Struktur mit 
vielen Einheiten und 
Eskalationsinstanzen, 
bedingt durch länderüber-
greifende Strukturen auch 
räumlich heterogen 
SAP ist Arbeits- und 
Unternehmensgrundlage 
Insgesamt gut, aber interne 
Mitarbeiter haben oftmals 
administrative Probleme - 
es wird nicht gekämpft für 
die Leute an der Basis 
Insgesamt fairer Umgang. 
Fehler werden in Balance 
zum Geleisteten gesetzt 
Man ist viel damit beschäf-
tigt, die administrativen, 
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getrennt von der Familie, 
Reisestress etc.) 
„Ich sage immer, ich bin 
für das Klima verantwort-
lich. Da lachen zwar alle, 
aber das ist so.“ 
Der Projektleiter geht mit 
Fehlern strategisch um. 
„… was ich sage, muss 
wahr sein, aber ich muss 
nicht alles sagen, was 
wahr ist.“ 
Riesen Organisation 
„Aber es ist eine riesen 
Organisation. Bis da mal 
was anläuft, dass ein 
Bereichsleiter jetzt nach 
Frankreich fährt und 
denen da unten die Ohren 
lang zieht und disziplinari-
sche Strafe androht, pas-
siert viel.“ 
Strategischer Einsatz der 
Kommunikation: mal 
mehr, mal weniger 
Zusammenarbeit fängt 
oben an - durch einen 
offenen Umgang, Ehrlich-
keit und Vertrauen 
Entscheidend ist die Che-
mie in einem Projekt 
„…wir können gemeinsam 
singen, aber nicht gemein-
sam dirigieren.“ 
Die Zusammenarbeit war 
anfänglich chaotisch, die 
Technik hat der Fachseite 
misstraut und umgekehrt - 
im Laufe des Projekts 
scheint sich das verbessert 
zu haben 
Hoher Stellenwert von 
SAP - wird auch dadurch 
unterstrichen, dass sich 
eine ganze Change-
Management-Abteilung 
mit den Einführungen von 
SAP beschäftigt 
Daten eingeben haben, für 
eine Arbeit, die eine Bera-
tertätigkeit ist. Diese 
Unzufriedenheit ist da, die 
spürt man, wenn man mit 
den Leuten redet.“ 
Konstruktiver Umgang, 
lösungsorientiert ohne 
„Fingerpointing“ 
Aus Fehlern wird bewusst 
gelernt, um es später besser 
zu machen 
„Bloß kein Fingerpointing, 
das bringt uns wieder an 
alte Geschichte, und auch 
nicht nach Ursachen 
suchen, und Leute fragen, 
wer ist schuld. Interessiert 
mich nicht. Wie lösen wir 
es?“ 
Heterogene Strukturen, die 
nicht immer stabil sind 
Dynamisches Umfeld; 
ständig kommen neue 
Mitarbeiter, die wichtige 
Erfahrungen mit bestimm-
ten Befindlichkeiten inner-
halb des Projekts nicht 
gemacht haben. Deshalb 
entstehen dabei oftmals 
Schwierigkeiten in der 
Zusammenarbeit 
„Dadurch, dass wir ein 
eigener Buchungskreis 
sind, eine eigene Gruppen-
gesellschaft und ein [...], 
ist SAP unsere Arbeits-
grundlage. Wenn SAP 
ausfällt, kann das ganze 
Haus hier nicht arbeiten. 
Insofern würde ich sagen, 
einen sehr großen Stellen-
wert.” 
strukturellen und organisa-
torischen Rahmenbedin-
gungen zu bewältigen, 
dabei wird die Technik, 
das Operative oftmals 
vernachlässigt  
Zusammenarbeit funktio-
niert am besten informell 
(an den organisatorischen 
und administrativen Rah-
menbedingungen und 
Vorschriften vorbei) 
Arbeiten werden von oben 
nach unten durchgedrückt 
und auf operativer Ebene 
entsteht dadurch Stress und 
Arbeitsdruck. Man be-
schäftigt sich oben mit 
abstrakten Themen und die 
eigentliche Arbeit machen 
die Mitarbeiter unten an 
der Basis 
„Das wird dann immer von 
oben nach unten durchge-
drückt, bis dann der kleine 
(unklar) da hinten dann 
schnell schnell machen 
muss und sich dann selber 
abstimmen muss…“ 
Ressourcen (Zeit, Geld, Personal) 
Großzügige Budgetpla-
nung 
Problem Fluktuation 
 „…die Fluktuation ist ja 
schon vorprogrammiert.“ 
Großzügige Budgetpla-
nung 
Ständige Veränderungen 
im organisationalen Um-
feld erfordern einen flexib-
len Umgang mit den 
Ressourcen  
MA kommen freiwillig ins 
Projekt 
Auswahl der Projektmitar-
beiter erfolgt auf Linien-
MA kommen aus unter-
schiedlichen Bereichen, 
aus Linienfunktionen, aus 
der Technik, aus der 
Fachabteilung 
Viele externe Bewerber auf 
Stellenausschreibung, 
interne melden sich auf 
eigenen Wunsch 
Projektarbeit ist normale 
Arbeit im Sinne von Ver-
setzungen: manche machen 
50% Projektarbeit, andere 
100% 
Es gibt eine formale Struk-
tur für die Projektabwick-
lung in Form von Muster, 
Hilfreich wäre eine Frei-
stellung zu 100% für ein 
Projekt 
Mitarbeiter machen mehre-
re Projekte gleichzeitig 
Projektstrukturen, Doku-
mente, Vorlagen, Abstim-
mungsdokumente, Zeitplä-
ne, Kommunikations- und 
Berichtsstrukturen haben 
sich in den Projekten 
entwickelt und sich mitt-
lerweile zu einem standar-
disierten Projektvorgehen 
etabliert 
 
Teilweise zu kurzfristig 
geplant auf oberen Ebenen, 
dadurch Zeitdruck 
Keine Zeit, sich mit Les-
sons-Learned zu beschäfti-
gen, weil das nächste 
Projekt ansteht - dann 
werden die gleichen Fehler 
wieder gemacht und es 
kommt zu zeitlichen 
Verzögerungen 
Balance zwischen Hoch-
druck und Trägheit ist 
entscheidend für den 
Projektverlauf 
 „Ne, also eine ordentliche 
Projektplanung spielt 
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ebene 
Aussortieren ist erst im 
laufenden Projektbetrieb 
möglich 
„Als Projektleiter habe ich 
den Anspruch auf eine 
Expertise, aber nicht auf 
einen Namen.“ 
Der Projektleiter hat für 
Rahmenbedingungen und 
ein ansprechendes Klima 
gesorgt. Räume besorgt, 
um näher zusammen zu 
sein, zeitliche Flexibilität 
hinsichtl. Arbeitszeiten 
etabliert etc. 
Vorlagen etc. Die Templa-
tes werden kontinuierlich 
angepasst und in die nächs-
ten Projekte mitgenom-
men. 
immer eine große Rolle, ja, 
aber wenn es zu großzügig 
geplant ist, werden die 
Leute meiner Meinung 
nach auch zu träge, dann 
arbeiten sie nicht zu inten-
siv, wie sie arbeiten könn-
ten. Also muss man so ein 
guter Mix sein, wenn das 
ganze Projekt nur unter 
Hochdruck läuft, passieren 
halt Fehler.“ 
Stellenbesetzung im Pro-
jekt ist fragwürdig - 
scheinbar wurden viele 
ausschließlich aufgrund 
ihrer Sprachkenntnisse 
eingestellt (ohne SAP-
Kenntnisse) 
 „Und da waren so be-
stimmte Sachen, wo ich 
sagen würde, okay, konnte 
ich nicht so richtig nach-
vollziehen, aber dann 
ging’s dann wohl vorwie-
gend um die Sprachkennt-
nisse, die ja auch wichtig 
sind, wenn da internationa-
le Rollouts sind und um 
den Preis halt, ja. Und das 
müssen dann so die zwei 
Kriterien gewesen sein, 
meiner Meinung nach. 
Aber SAP HR Kenntnisse, 
zumindest von den Leuten, 
die hier im Projekt waren, 
und teilweise Verantwor-
tung hatten, war halt ein 
bisschen, wie soll ich das 
jetzt sagen, um nicht 
negativ zu klingen, waren 
halt nicht so ausge-
prägt…“ 
Anfängliche Schwierigkei-
ten in der Etablierung der 
verschiedenen Kontrollin-
stanzen: teilweise Fin-
dungsprozesse, teilweise 
technisch bedingt (kein 
Systemzugriff) 
Kommunikation zwischen 
Technik und Fachseite ist 
noch immer stark vonein-
ander getrennt 
Dokumente, Meilenstein-
pläne etc.  zur Projektsteu-
erung und -organisation 
haben sich aus den Projek-
ten selbst heraus entwickelt 
und mit der Zeit als stan-
dardisierte Projektmethode 
etabliert 
Lernmaterialien, Seminare/Trainings, Lernstrategien (Lern- und Weiterbildungsmöglich-
keiten im Unternehmen) 
Weiterbildungsabteilung 
ist eigentlich die Change 
Managementabteilung, die 
die Aufgabe hat, SAP 
innerbetrieblich zu ver-
markten, zu verkaufen 
Insgesamt wird die betrieb-
liche Weiterbildung 
„stiefmütterlich“ behan-
delt. Man geht von einer 
hohen Fluktuation aus, 
deshalb scheint es sich 
Technische Schulungen 
sind Usus, andere Weiter-
bildungen auf Anfrage und 
durch Genehmigung des 
Vorgesetzten 
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Mitarbeiter der Change-
managementabteilung sind 
meistens Psychologen, die 
Tipps und Tricks beherr-
schen 
„…meistens sind das so 
Psychologen oder kommen 
aus der Psychologie an der 
Ecke, die natürlich genau 
diese Tipps und Tricks und 
so weiter, wissen, worauf 
es ankommt, beherr-
schen…“ 
nicht zu rentieren, Geld in 
großartige Weiterbil-
dungsmaßnahmen zu 
stecken oder diese im 
Sinne einer intentionalen, 
strategisch ausgerichteten 
Personalentwicklung zu 
betreiben. Man erwartet 
von den Leuten, dass sie 
sich schnell einarbeiten 
und selbst lernen 
„…man ging von Anfang 
an von einer hohen Fluk-
tuation aus, d.h. lernen 
bedeutet, der soll sich 
schnell einarbeiten und 
seine Arbeit machen, aber 
gehen davon aus, dass er 
sowieso nicht lange bleibt. 
Im [...] klassischerweise 
gibt es eine große Fluktua-
tion, deswegen wird nicht 
so viel Arbeit reingesteckt, 
die Leute auch zum Lernen 
aufzubauen, indem sie 
mehr lernen. Irgendwie 
nicht. „ 
Was hat das Unternehmen gelernt? 
Genehmigungs- und Ab-
stimmungsgremien haben 
sich gebildet 
Lessons Learned haben 
sich etabliert und beein-
flussen die weitere Organi-
sationsentwicklung 
Es hat sich ein standardi-
sierter Formalismus etab-
liert. Es wird mehr mit 
Vorlagen gearbeitet, um 
die Projektarbeit-, -
organisation und -
steuerung zu strukturieren  
 
Lessons Learned als fester 
Bestandteil von Projekten.  
Über die Jahre hinweg 
wurde eine formalisierte 
Projektstruktur geschaffen 
(mit Dokumenten, Vorge-
hen, Abstimmungs- und 
Genehmigungsprozessen), 
die mittlerweile für alle 
SAP-Projekte den Rahmen 
bildet und ständig weiter-
entwickelt wird 
 
Die Organisation funktio-
niert prozessual besser als 
vorher 
Projektstruktur hat sich 
etabliert und entwickelt 
„Kann ich sagen, die 
Organisation hat gelernt. 
Ja, aber grundsätzlich, 
dass die Organisation 
besser funktioniert, so 
würde ich es mal sagen, 
sehe ich schon, dass, ich 
will mal sagen, es ist eine 
lernende Organisation, 
weil so viele Leute, die 
einfach hier sind, sind 
auch bereit, sich das 
anzuhören. Und das ist für 
die Leute das Formulieren, 
da muss ja jeder erst mal 
bereit sein, sich das anzu-
hören, aber man nimmt es 
eigentlich immer sehr 
positiv und wir werden 
besser an der Stelle.“ 
Ein  Projekt ist eine Lern-
phase 
Die Leute auf operativer, 
technischer Seite haben 
gelernt, informell und an 
den formalen Strukturen 
vorbei zu agieren, um ihrer 
Arbeit getan zu bekom-
men. Die ganzen Steue-
rungsgremien und Ab-
stimmungsroutinen behin-
dern auf unterer Ebene das 
operative Arbeiten 
Entscheidungen 
Entscheidung für SAP ist 
immer kostengetrieben - 
besonders im Hinblick auf 
die vielen Zukäufe 
 „Das Wasser fließt auch 
bei uns immer von oben 
nach unten.“ 
Entscheidungen werden 
ganz oben im Vorstand 
getroffen und dann nach 
unten delegiert 
Definition von Kernpro-
zessen, Abweichungen 
davon müssen durch 
Entscheidungen für SAP 
werden auch durch Kon-
kurrenzdenken unter den 
Konzerntöchtern gefällt - 
aus politisch-strategischen 
Gründen 
SAP als Mittel, die Kosten 
zu reduzieren 
Es gibt noch in der 
Stammgesellschaft veralte-
te Modifikationen, die vor 
der unternehmensweiten 
Einführung von SAP 
programmiert wurden 
Entscheidungen innerhalb 
der Projekte werden ent-
lang vorgegebener Prüf- 
und Genehmigungsrouti-
nen aufgrund fachlicher + 
technischer Gesichtspunkte 
getroffen. Entscheidungen 
über SAP-Einführungen 
und deren Zeithorizont 
werden vom Vorstand und 
den oberen Management-
ebenen getroffen - diese 
sind meist nicht fach-
lich/technisch begründet 
sondern politisch 
Entscheidungen von oben 
werden nicht aufgrund von 
fachlichen Gesichtspunk-
ten getroffen, sondern aus 
politisch strategischen 
Entscheidungen sind allein 
kostengetrieben 
Es ist schwierig, soviele 
unterschiedliche Prozesse 
und Firmen zu standardi-
sieren, deshalb gibt es auch 
ein eigenes Harmonisie-
rungsprojekt 
Die Organisation und die 
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zentrale Einheiten authori-
siert werden 
Standardisierung in einem 
länderübergreifenden 
Unternehmen ist äußerst 
schwierig, weil viele 
unterschiedliche gesetzli-
che und betriebsvertragli-
che Vereinbarungen und 
Vorschriften abzubilden 
sind: dies führt schnell zu 
vielen Standards 
 „...wir wollen standardi-
sieren, harmonisieren. 
Standardisieren, harmoni-
sieren fachlicherseits ist 
ein Thema, das sehr 
schwierig umzusetzen ist, 
weil sie natürlich auch in 
dem Falle rechtliche, also 
länderrechtliche Dinge als 
auch Betriebsvereinbarun-
gen umsetzen müssen.“ 
Entscheidungen von oben 
sind kostengetrieben 
Bisweilen unverständliche 
und nicht nachvollziehbare 
Entscheidungen aus oberer 
Managementebene 
„…also diese Entschei-
dungen, die einfach von 
oben getroffen werden. 
Das ist dann immer, wenn 
es schwierig ist in diesen 
Konstellationen, wer sagt 
dann nein dazu. Und wann 
er meine Wahrnehmung 
dort lieber so, alles schön, 
jetzt machen wir das halt 
irgendwie möglich zu 
irgendeinem Datum, was 
vielleicht alle sagen, hm, 
das ist aber sehr schwer 
machbar.“ 
Die Unternehmensphiloso-
phie ist, den Standard 
einzuhalten - allerdings ist 
dies in der Praxis stark von 
den jeweiligen Projektlei-
tern und Projektteams 
abhängig (ob sie sich den 
Wünschen der Kunden 
beugen oder nicht) 
„Standardisierung führt zu 
einem gewissen Komfort-
verlust. Das ist so. Also 
man versucht das einzuhal-
ten, hängt aber sehr stark 
von demjenigen ab, ist 
meine Erfahrung hier, der 
die Verantwortung für das 
Gesamtprojekt hat.“ 
Struktur sind so komplex, 
dass man es eigentlich gar 
nicht mitbekommt, wenn 
einzelne Bereiche die 
Software modifizieren und 
auf ihre Bedürfnisse anpas-
sen 
Dadurch, dass auch Unter-
nehmen zugekauft und 
integriert wurden, die 
bereits SAP einsetzten, 
wurden teilweise auch 
deren Modifikationen mit 
übernommen 
Man ist bestrebt, die 
Prozesse systemseitig zu 
standardisieren - das 
funktioniert zum Großteil 
auch - allerdings werden 
diese Standardvorgaben 
mit jeder neuen, hinzuge-
kauften Gesellschaft auch 
umfangreicher und diffe-
renzierter 
Veränderungen durch das Projekt und SAP 
 Durch die Einführung 
neuer SAP-Komponenten 
sollen die betriebswirt-
schaftlichen Prozesse 
beschleunigt und effizien-
ter gemacht werden 
Entlassungen bis zu 70% 
in einzelnen Tochtergesell-
schaften durch SAP 
Die Sachbearbeitung in 
den Tochtergesellschaften 
wird im Rahmen der SAP-
Einführung durch ein 
Servicecenter übernom-
men. Dadurch fällt die 
Datenpflege in den Perso-
nalabteilungen der Toch-
tergesellschaft mit SAP 
weg. 
  
Sonstige Aspekte 
„Grabenkämpfe“ mit den 
einzelnen Gesellschaften 
und Ländern, weil diese 
Vorstandsentscheidungen 
ignoriert haben 
„… es gab einen Vor-
standsbeschluss, wir 
Interessenskonflikte durch 
die Sonderstellung der 
traditionellen Muttergesell-
schaft, die bisher alles 
alleine gemacht hat und 
keine Kompetenz abgeben 
will 
Konflikte durch Bera-
tungshäuser, die sich nicht 
an die Struktur und die 
Gegebenheiten des Unter-
nehmens anpassen konnten 
Das Durchsetzen eigener 
Interessen (bei Managern + 
Projektleitern) führt oft 
auch dazu, dass andere 
(durch Formalismen oder 
Administratives) in ihrer 
Arbeit behindert werden  
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machen es. Und dann sind 
wir raus als Projekt und 
dann haben wir quasi 
Grabenkämpfe gehabt von 
Firma zu Firma, von Land 
zu Land,…“ 
Konflikte mit der traditio-
nellen Muttergesellschaft 
(etablierte Fürstentümer) 
„… das sind meine Ziele, 
die sind jetzt so. Das heißt 
Kostenreduzierung um 10 
% meinetwegen und dann 
machen wir das auch. Ob 
da unten die Jungs jetzt 
behindert werden, indem 
sie jetzt irgendwelche 
zusätzlichen administrati-
ven Schritte machen, das 
interessiert mich nicht. Ich 
will bloß, dass meine 
Aufgaben oder meine Ziele 
erfüllt werden. Und das 
sind halt so Sachen, die 
sind halt so, und die sind 
halt nicht schick und zwar 
nicht schick fürs Projekt 
dann in dem Fall.“ 
Tab. 7: Einzelfallübersicht Fall D 
4.5.2 Lerndefinitionen 
Lernen bedeutet für den Projektleiter ein aktives, kontinuierliches Gegenarbeiten 
gegen den täglichen „Trott“. Er beschreibt Lernen als Arbeit und nicht lernen als 
einen „Teil von Bequemlichkeit“.  
Für den ersten Teilprojektleiter ist Lernen im beruflichen Umfeld eine praxisori-
entierte Horizonterweiterung in dem Sinne, dass neues Wissen und neue Erfah-
rungen aufgebaut werden, die befähigen, zukünftig anders und bestenfalls optima-
ler agieren zu können. Lernen ist in seiner Konstruktion somit eng an das prakti-
sche Tun gekoppelt und resultiert in erweiterten Handlungsoptionen. Im Gegen-
satz zu einem aktiven Lernen durch bewusste Wissensaneigung (Bücher lesen, 
Trainings besuchen etc.) dominiert nach Einschätzung des Befragten im berufli-
chen Leben das eher unbewusste Lernen (Erfahrungsaufbau, Problemlösung etc.): 
„[…] das aktive Lernen im Studium beispielsweise, haben wir ja auch gelernt, 
haben wir ja auch Praxisbeispiele, das ist auch lernen. Wirklich gelernt, um es 
nachher in der Praxis anzuwenden. Was ich davon aber gebrauchen kann, ist 
auch was, aber es ist nicht so viel wie das, was ich durch das Tun unbewusst ge-
lernt habe.“ 
Eine ähnliche Definition liefert auch der externe Berater, für den Lernen haupt-
sächlich eine Persönlichkeitsentwicklung durch Erfahrungsaufbau bedeutet. Ler-
nen ist das Schaffen „von Grundlagen“ zur optimierten Problemlösung. Erfahrung 
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und der routinierte Umgang mit Problemen spielen nach Meinung des externen 
Beraters besonders im SAP-, HR- und Projektumfeld eine entscheidende Rolle.  
Für den zweiten Teilprojektleiter bedeutet Lernen im beruflichen Umfeld vor al-
lem thematisch aktuell zu bleiben. Für sein Arbeitsumfeld sind dabei fachliche IT-
Themen und technisches Wissen aber auch das Lernen von sozial-
kommunikativen Interaktionen und projektinternen Verflechtungen bedeutsam: 
„Für mich persönlich bedeutet das bei Themen oder bei der Arbeit aktuell zu 
bleiben. Also zu lernen in meinem Umfeld heißt ein Stück weit IT zu lernen, wie 
Leute agieren zu lernen, verschiedene Rollen in einem Projekt agieren, das finde 
ich auch ganz wichtig und spannend.“ 
4.5.3 Persönliche Erfahrungen 
4.5.3.1 Individuelle Kompetenz- und 
Persönlichkeitsentwicklung 
Der Projektleiter beschreibt, fachliches und technisches Wissen aufgebaut zu ha-
ben. Viel bedeutsamer als ein detailliertes Fachwissen ist seiner Einschätzung 
nach jedoch fähig zu sein, sich fehlendes Wissen zu besorgen: 
„Also ich bin eher jemand, der sich in Richtung Generalist entwickelt wie Spezia-
list. Ich sage immer, ich muss nicht wissen, wie es geht, ich muss wissen, wo es 
steht oder ich muss jemand wissen, der es weiß.“ 
Als persönlichen Gewinn der Projektarbeit beschreibt der Projektleiter so auch das 
entstandene Beziehungsgeflecht: 
„Deshalb, ich habe über das Projekt Bereichsleiter kennengelernt, so ich auch 
einfach sage, ich kann auch dort anrufen, brauche einen Termin, kriege einen 
Termin. Die kennen meinen Namen, die wissen, was ich gemacht habe. Da bin ich 
geachtet, sage ich mal. Ja, die wissen, wenn ich was sage, dann ist das so. Ich 
muss auch nicht groß begründen dann, weil sie sagen, okay, da ist Expertise, der 
kann das einschätzen. Ich habe Beziehungen aufgebaut zum Ressort, zu Stabsmit-
arbeitern aus dem Ressort[…].“ 
Es liegt nahe, diese Aussage dahingehend zu deuten, dass der Projektleiter durch 
das Projekt und vor allem durch die Möglichkeit, mit höheren Managementebenen 
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in Kontakt treten zu können, gelernt hat, sich persönlich entsprechend zu positio-
nieren und in gewisser Weise auch selbst zu vermarkten. 
Der erste Teilprojektleiter beschreibt, dass er neben fachlichen und projektmetho-
dischen Themen besonders hinsichtlich eigener „Soft-Skills“ durch das Projekt 
dazu lernen konnte: 
„Also fachlich, inhaltlich natürlich. Da lerne ich viel. Ja, rein wie man so einen 
Projektplan macht oder solche Sachen. Aber wenn es jetzt auch um Sachen geht, 
Sachen zu lernen, wie man mit Situationen umgeht, dass man also, am meisten 
habe ich gelernt, Soft Skills, wie ich mit einem schwierigen Thema umgehe.“ 
Er hat durch das Projekt gelernt, mit schwierigen und problematischen Themen, 
Situationen und Menschen umzugehen, sowie ein Team zusammenzuhalten und 
zu führen, das aus unterschiedlichen Charakteren, Kulturen und betrieblichen So-
zialisationen besteht. 
„Ja, das ist halt diese schwierige Situation, am Anfang, diese Projekte sind so, 
wenn ich so ein Projektteam leite, dann besteht da dieses Projektteam aus fachli-
chen Mitarbeitern aus der Linie, dann gibt es externe Consultants, dann gibt es 
den Berater dazu, die sind aus drei, vier verschiedenen Häusern. Dann haben wir 
die Basis IT […], dann wir haben wir Leute aus dem Projekt. Und das ist das, 
was man wirklich erst einmal lernen muss. Wenn man in dieser Situation ist und 
man versucht, dieses Projekt zu steuern, dass die alle im Gleichschritt marschie-
ren und meinem Projektplan folgen.“ 
Für den zweiten Teilprojektleiter war es bemerkenswert, das Wissen um betriebli-
che Abläufe und Prozesse erweitern zu können. Dabei war es besonders lehrreich, 
in dem Spannungsfeld zwischen IT-Abteilung, Kunden und Projektorganisation 
zu agieren und mit den verschiedenen Erwartungen umzugehen: 
„Aus dem Projekt habe ich gelernt, was die Erwartungen des Kunden hier sind. 
Ich habe gelernt unsere eigenen Prozesse zu leben oder auch zu gucken, wie man 
vielleicht Wege findet, um sie schneller zu machen zum Kunden hin. Ja und habe 
in dem Projekt speziell gelernt, dass das so eine Dreierkonstellation ist, also wir 
sind Dienstleister für die [...], die [...] sind Dienstleister für die lokalen Perso-
nalabteilungen. In diesem Umfeld zu agieren, weil wir die Projekte immer zu dritt 
machen […].“ 
Der Befragte berichtet weiter davon, wie er gelernt hat, in komplexen Strukturen 
und innerhalb großer organisationaler Beziehungsgeflechten zu agieren. Er hat 
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gelernt, mit problematischen Konstellationen, unterschiedlichen Interessen, mit 
Stress und hohem Arbeitsaufwand umzugehen und dabei persönliche Bewälti-
gungsstrategien entwickelt, um Themen nachzuhalten, Arbeit effektiv zu delegie-
ren und Konflikte auszuhalten bzw. auch mutig zu sein, selbst Probleme zu eska-
lieren. 
Der externe Berater beschreibt, wie er in dem Projekt gelernt hat, Netzwerke zu 
bilden, um Kollegen zu finden, mit denen man zusammenarbeiten und die man bei 
Problemen konsultieren kann. Außerdem war es für den Berater bemerkenswert 
lernend zu beobachten, wie unterschiedliche Personen aufgrund verschiedener 
Erfahrungsschätze und Herkünfte auf gleiche, unvorhergesehene Ereignisse rea-
gieren: 
„Und das ist wieder Erfahrung und Lernen, dass man erst mit den Leuten inner-
halb des Teams zusammenarbeiten muss, um dann zu sehen, wie man die einset-
zen oder gebrauchen kann oder Vorteile da draus zu ziehen, um den Projektab-
lauf da nicht zu beeinflussen. Aber das sind halt wichtige Sachen, das spielt sich 
immer erst ein. Und das ist ja auch lernen.“ 
4.5.3.2 Lernformen 
Für den Gesamtprojektleiter erfolgt Lernen wesentlich informell im Prozess der  
(Team-)Arbeit: 
„Warum? Weil durch die Art und Weise, wie es gemacht wurde. Also Teamarbeit, 
man bearbeitet die Themen zusammen, fachlich, technisch, das sind mehrere 
Teams. Klar, selbst wenn man nicht will, man lernt automatisch, weil man Dinge 
hört, Dinge mitbekommt. […] Ja, also ich denke auch das kommt automatisch, 
wenn die Mannschaft passt und man lernt dadurch, dass man sich auf das ge-
meinsame Ziel verständigt.“ 
Formales Lernen in Form betrieblich institutionalisierter Weiterbildung findet 
nach Meinung des Befragten in dem Unternehmen auch deshalb wenig statt, weil 
den Mitarbeitern meist schlicht die Zeit dazu fehlt oder unternehmensseitig nicht 
eingeräumt wird: 
„Ja, aber ich sage auch mal den Hintergrund, gute Frage. Sie müssen natürlich 
den Leuten auch die Möglichkeit einräumen. Wenn wir mal einen klassischen An-
satz machen, 100 % Zeit hat jemand, die verbraten Sie dann zu 100 % im Projekt. 
Jetzt müsste er, wenn er ja genau das macht, nämlich weiterbilden, dann muss er 
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über die 100 % gehen auf Dauer, und da sage ich halt eines, einfach nur lernen 
des Lernens Willen, das ist genauso falsch wie wenn man gar nichts macht.“ 
Der Projektleiter beschreibt weiter, dass die Arbeitsbewältigung und die Entwick-
lung notwendiger Strategien in der Regel den Mitarbeitern selbst überlassen sind. 
Sie müssen sich selbst und ihre Aufgabenbearbeitung organisieren. Das Unter-
nehmen setzt eine gewisse Eigenständigkeit und Lernautonomie voraus. Im Pro-
jekt heißt dies, dass sich die Beteiligten austauschen und mit anderen reden müs-
sen, dass sie sich die Lösungen selbst erarbeiten oder zumindest selbst nach Hilfe 
suchen. 
Nach Meinung des ersten Teilprojektleiters initiiert gerade das Reden und Disku-
tieren über Sachverhalte und Probleme des Projekts Reflexionen über eigene Ver-
haltensweisen und Lösungsansätze. Der Befragte konstruiert informelles Lernen 
folgendermaßen: 
„Trail’n Error, um aus dem Error zu lernen oder aus dem positiven Ergebnis zu 
lernen, aber auch durch Gespräche mit anderen zu lernen, indem man halt redet, 
wer was macht und wie sie es machen.“ 
Für ihn ist Lernen im beruflichen Kontext ein „Learning by Doing ohne mir wirk-
lich Gedanken zu machen, was ich lerne“. 
In der Wahrnehmung des externen Beraters lässt sich über den Projektverlauf ein 
Lernprozess dahingehend beschreiben, dass die Beteiligten gelernt haben, sich 
aufeinander einzulassen und als Team zusammen zu arbeiten: 
„Aber das sind dann halt immer Sachen, die findet man so nicht. Und das ist wie-
der Erfahrung und Lernen, dass man erst mit den Leuten innerhalb des Teams 
zusammenarbeiten muss, um dann zu sehen, wie man die einsetzen oder gebrau-
chen kann oder Vorteile da draus zu ziehen, um den Projektablauf da nicht zu be-
einflussen. Aber das sind halt wichtige Sachen, das spielt sich immer erst ein. 
Und das ist ja auch lernen.“ 
Er beschreibt weiter seine rückblickende Beobachtung, dass der kommunikative 
Austausch zwischen den Teammitgliedern anfänglich wenig ausgeprägt war und 
die Beteiligten im Projektverlauf zunehmend erkannt haben, wie hilfreich (und 
notwendig) der Austausch mit anderen auch für die eigene Aufgabenbewältigung 
sein kann. 
EINZELFALLBESCHREIBUNGEN 
212 
4.5.3.3 Motoren des Lernens und Lernwiderstände 
Dem externen Berater zufolge bedeutet Lernen im Wesentlichen eine konkrete 
Problemlösung. In seiner Konstruktion ist „ordentliches Lernen“ ohne eine „offe-
ne Problemlösung“ kaum möglich. Lernen benötigt immer eine Aufgabe und den 
„Bezug zur Realität“. 
In der Wahrnehmung des ersten Teilprojektleiter ist Lernen ebenfalls an  
(arbeits-)praktische Problembewältigungen, Aufgaben und Herausforderungen 
gebunden: 
„Learning by Doing ohne wirklich mir Gedanken zu machen, was ich lerne, son-
dern ich habe eine bestimmte Situation, dieses Problem muss ich lösen und ich 
mache es. Und das, was ich da gemacht habe, beim nächsten Problem, wende ich 
wieder unbewusst an, wenn ich das schon mal gemacht habe.“ 
Lernen als Beschäftigung mit Neuem und Herausforderungen, als selbstorgani-
sierter Prozess der Problem- und Aufgabenlösung ist nach Meinung des Befragten 
auch eine Typfrage: 
„Vielleicht anders, natürlich ein gewisses Talent, man muss es auch mögen. 
Manche mögen es einfach nicht. Manche mögen einfach nicht, sie mögen zur Ar-
beit kommen, die Arbeit machen und gehen. Die möchten sich nicht da mit Sa-
chen beschäftigen. Also ich glaube, dass man das nicht nur lernen kann, dass 
man das mitbringen muss und dass man auch Interesse da dran haben muss, das 
wollen muss.“ 
Ähnlich beschreibt der zweite Teilprojektleiter seine Auffassung, dass die Bereit-
schaft zu lernen, sich von Bekanntem zu lösen und nach – vielleicht neuen – adä-
quaten Handlungsmodellen zu suchen, meist eine Frage der persönlichen Einstel-
lung und des Charakters darstellt: 
„Ich glaube schon, dass Leute mit ihrer Einstellung grundsätzlich mit ihrem Cha-
raktergrundsatz und ihrer Einstellung, jetzt geht es mehr um Einstellung, schon 
entweder bereit sind, Dinge zu lernen oder zu sagen, ich blockier mich da eher.“ 
Mit Blick auf das Projekt beschreibt der Befragte, dass einige Beteiligte mit der 
Einstellung „das haben wir jetzt schon 10 Jahre so gemacht“ die Projektarbeit 
behinderten. Seiner Meinung nach entstanden viele Probleme innerhalb des Pro-
jekts auch aufgrund dieser fehlenden Einstellung neuer Notwendigkeiten gegen-
über.  
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4.5.3.4 Lernkurven und Lernprofiteure 
Hinsichtlich der persönlichen Karriere konnte nach eigenen Angaben nur der Ge-
samtprojektleiter von dem Projekt profitieren. Die Projektarbeit bietet für Füh-
rungskräfte die Chance, hilfreiche Netzwerke aufzubauen. Kontakte mit dem obe-
ren Management können im Projekt leichter geknüpft werden als im Tagesge-
schäft, in dem man als mittleres Management kaum Möglichkeit hat, mit dem 
höheren Management auf gleicher Augenhöhe zu kommunizieren. Im Projektge-
schäft verschwimmen diese Hierarchien durch Lenkungsausschusssitzungen, Pro-
jektberichte direkt an das obere Management oder Präsentationsmöglichkeiten auf 
Vorstandsebene. Durch das Projekt und die damit entstandenen Kontakte konnte 
der Gesamtprojektleiter innerhalb des Unternehmens nach Projektabschluss eine 
höhere Managementfunktion wahrnehmen: 
„Ja, sicher. Monetär und ja. Ich bin jetzt Gruppenleiter.“ 
„So, und dadurch kann ich wirklich sagen, ohne dieses Projekt wäre ich nicht 
heute da, wo ich bin.“ 
Dem externen Berater zufolge ist eine Karriere durch das Projekt, wenn über-
haupt, nur auf oberer Managementebene möglich. 
In der Wahrnehmung des ersten Teilprojektleiters bestehen Vorteile der Projekt-
arbeit bestenfalls darin, Qualifikationen zu erwerben, die als „Sprungbrett“ für 
einen Unternehmenswechsel vorteilhaft sein können. Im eigenen Unternehmen 
gilt Projektarbeit als normale Arbeit ohne monetäre Anreize oder die Qualifikati-
on für höherwertige Aufgaben: 
„[…] die jetzt aus der Linie in das Projekt gewechselt sind, machen jetzt für das 
gleiche Gehalt eine dreimal anspruchsvollere Arbeit. Der einzige Grund, warum 
sie bleiben, sie können auch nicht irgendwie aufsteigen oder sonst was, weil sie 
unheimlich viel lernen können, weil sie Erfahrung sammeln, die sie in ihren Le-
benslauf schreiben und sich dann bei einer Beratung bewerben oder bei einer 
anderen Firma bewerben können mit dieser Erfahrung. Ansonsten, es wird nicht, 
also, mein Gefühl, es wird nicht honoriert, nein, kein bisschen.“  
Ähnlich bewertet der zweite Teilprojektleiter den Stellenwert der Projektarbeit. 
Diese bringt sogar eher Nachteile in Form von Mehrarbeit, Stress und Reisezeiten 
mit sich: 
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„Das ist nur eine andere Arbeit an einer anderen Stelle und kein Vorteil. Es gibt 
sogar vielleicht eher Nachteile kann man nicht sagen, aber da bei uns z. B. Ar-
beitszeit, Reisezeit nicht als Arbeitszeit gilt, hat man allein schon das Problem mit 
der Anreise nach [...].“ 
4.5.4 Rahmenbedingungen 
4.5.4.1 Kultur 
Für den Gesamtprojektleiter ist die Schaffung eines positiven Arbeitsklimas Auf-
gabe der Führungskräfte und des Managements. So beschreibt er sich selbst auch 
als „Klimaverantwortlichen“: 
„Ich sage immer, ich bin für das Klima verantwortlich. Da lachen zwar alle, aber 
das ist so.“ 
In dem untersuchten Projekt fanden die Bemühungen um ein gutes Projektklima 
Ausdruck in organisierten Festen, gemeinsamen Ausflügen oder Essen gehen. Für 
den Projektleiter sind derartige Aktivitäten ein kleiner Ausgleich für die Entbeh-
rungen durch die Projektarbeit wie beispielsweise mehr Arbeit bei gleicher Ent-
lohnung, Reisestress oder Trennung von der Familie.  
Trotz dieser Projekt begleitenden und vom Management initiierten Freizeitaktivi-
täten berichten die anderen Befragten, auch eine unterschwellig gedämpfte und 
gedrückte Stimmung wahrzunehmen. Der externe Berater führt dies auf den exor-
bitanten administrativen Aufwand bei alltäglichen, operativen Aufgaben zurück, 
der die Beteiligten sowohl Nerven als auch wichtige Zeit kostet. Seiner Meinung 
nach wird das Leben der operativ an der Basis arbeitenden Projektmitarbeiter 
nachhaltig durch administrative Vorgaben aus oberen Management-Steuerkreisen 
erschwert: 
„Man guckt immer bloß von oben, versucht dann alle Beteiligten mit einzufangen, 
wie man so schön sagt und dann unten, wenn es Probleme auf der technischen 
Ebene gibt, dann muss es schnell schnell schnell gemacht werden, obwohl man 
die Sache dann eigentlich auch denken könnte. Das sind so die negativen Erfah-
rungen, die ich hier habe.“ 
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Der Berater konnte beobachten, dass inoffiziell, d.h. an den herrschenden organi-
satorischen und administrativen Rahmenbedingungen vorbei, stattfindende Zu-
sammenarbeiten am besten funktionierten: 
„[…]und wusste man dann, wer für welche Sache verantwortlich ist, wo man sich 
auch unabhängig von den offiziellen Prozessen seine Aufgaben schneller bewälti-
gen kann, indem man gezielt auf Leute zugehen kann. Also so ein bisschen, will 
mal sagen, inoffizielle ja personenbezogene Geschichten. Die helfen dann besser 
mit Problemen, die man dann während des Projekts hat, zurande zu kommen.“ 
Der Befragte sieht dabei eine deutliche Diskrepanz zwischen dem oberen Mana-
gement, das abstrakte hergeleitete Verfahrensweisen etabliert, und der operativen 
Basis, die Lösungen innerhalb der an der Praxis vorbei institutionalisierten Admi-
nistrationsvorgaben finden muss.  
Für den ersten Teilprojektleiter liegen die Ursachen für die Schwierigkeiten 
hauptsächlich in dem dynamischen Umfeld des Projekts und Unternehmens. 
Durch eine hohe Fluktuation innerhalb des Projektteams wird eine Harmonisie-
rung der Zusammenarbeit kaum möglich. Neue Projektmitarbeiter müssen sich 
erst in einem langwierigen Prozess einarbeiten und auf die Gegebenheiten in dem 
Projekt einstellen. Haben sich bestimmte Konstellationen und Zusammenarbeiten 
eingespielt, werden diese wieder durch neue Mitarbeiter oder Austritte zerstört. 
Der Befragte interpretiert dies als eine vom Management bewusst in Kauf ge-
nommene „Billiglohn“-Strategie: 
„Billiglohn, das heißt, man geht davon aus, dass die Leute eh, wenn sie genug 
Wissen haben, mehr Gehalt fordern, mehr Gehalt will man ihnen nicht zahlen, 
deswegen gehen die Leute“. 
„[…] man ging von Anfang an von einer hohen Fluktuation aus, d.h. lernen be-
deutet, der soll sich schnell einarbeiten und seine Arbeit machen, aber gehen da-
von aus, dass er sowieso nicht lange bleibt.“ 
Für den Befragten ist die latente, gedrückte Stimmung so auch ein Ausdruck der 
Resignation aufgrund des sehr hohen Arbeitsaufkommens und der fehlende Aner-
kennung und wenig Weiterentwicklungsmöglichkeiten. 
„Es gibt ein bisschen gedrückte Stimmung, aber das hat mehr damit zu tun, dass 
wir sehr viel Arbeit haben, […] Und dann diese Unzufriedenheit der einzelnen 
Leute, dass sie sich nicht weiterentwickeln können. Das was wir vorhin gesagt 
haben, es ist kein Sprungbrett für Karrieren, dass sie hier immer das Gleiche ma-
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chen, so Unzufriedenheiten. Auch die, die von der Linie gewechselt sind, die jetzt 
ihr Liniengehalt für Daten eingeben haben, für eine Arbeit, die eine Beratertätig-
keit ist. Diese Unzufriedenheit ist da, die spürt man, wenn man mit den Leuten 
redet.“ 
In der Wahrnehmung des Befragten dominiert insgesamt jedoch ein Klima, das er 
als „sehr freundschaftlich, sehr kooperativ“ beschreibt. Dies zeigt sich nach seiner 
Meinung nach auch in dem insgesamt konstruktiven und lösungsorientierten Um-
gang mit Fehlern. Es findet kaum eine Schuldzuweisung statt und aus Fehlern 
wird versucht, bewusst für zukünftige Situationen und Anforderungen zu lernen 
„Ich möchte ja nicht, dass jemand, der immer angespannt ist, der macht erst 
recht Fehler und deswegen, ich möchte nicht, meistens passiert ein Fehler und 
dann gibt es ein Fingerpointing, wer ist schuld da dran. Da muss man konstruktiv 
bleiben. Es interessiert mich nicht, was der Grund war, wer das gemacht hat, wie 
lösen wir das?“ 
Das Unternehmen wird von den Befragten übereinstimmend als eine „riesen Or-
ganisation“ (Projektleiter) oder „schon ein großer Laden“ (zweiter Teilprojektlei-
ter) beschrieben. Die Struktur des Unternehmens ist länderübergreifend mit vielen 
Einheiten, unterschiedlichen Verantwortlichkeiten und heterogenen Organisati-
onskonstrukten. Die Strukturen sind, nach Angaben der Befragten, wenig stabil 
und werden häufig reorganisiert und umstrukturiert. Die SAP-Software stellt da-
bei den verbindenden Kern betriebswirtschaftlicher Administration im Unterneh-
men. Sie ist nach Angaben des ersten Teilprojektleiters für das untersuchte Unter-
nehmen die „Arbeitsgrundlage“: „Wenn SAP ausfällt, kann das ganze Haus hier 
nicht arbeiten“. Folglich schätzen alle Befragten den Stellenwert von SAP als 
außerordentlich hoch ein. 
4.5.4.2 Ressourcen 
Die Projektmitarbeiter werden meist offiziell in das SAP-Team versetzt und arbei-
ten Teil- oder Vollzeit für das Projekt. Innerhalb des Projekts sind die Mitarbeiter 
nicht selten für mehrere Projekte gleichzeitig zuständig oder führen – bei Teilzeit-
abstellung – ihre reguläre Arbeit in den Fachabteilungen unverändert fort, was 
nach Meinung des zweiten Teilprojektleiters insgesamt eine deutliche Zunahme 
des Arbeitsumfangs für die Beteiligten zur Folge hat. 
EINZELFALLBESCHREIBUNGEN 
217 
Die Rekrutierung der Projektmitarbeiter erfolgt über interne und externe Stellen-
ausschreibungen. Die Kriterien des Auswahlprozesses sind für den externen Bera-
ter oftmals nicht nachvollziehbar, weil viele Projektarbeiter aufgrund anderer, 
jedoch nicht SAP-spezifischer, Kenntnisse und Fähigkeiten eingestellt wurden: 
„Also die Einstellungspolitik im Rahmen des Projekts hier war ja auch, also im 
HR Bereich muss ich da wirklich sagen, also, dass ich es nicht nachvollziehen 
konnte, wie die Leute gekommen sind. Die haben Sprachkenntnisse gehabt, haben 
studiert, das war okay, aber weder SAP-Erfahrung noch tief greifende Entgeltab-
rechnungserfahrung. Das kann man jetzt interpretieren wie man möchte, die sa-
gen dann halt, okay, die sollen ja auch bloß das Problem koordinieren und steu-
ern, aber meiner Meinung nach braucht man im HR-Projekt auch die Erfahrung, 
um das einschätzen zu können, was man da steuert.“ 
Die SAP-Projekte in dem untersuchten Unternehmen folgen einem innerbetrieb-
lich entwickelten und mittlerweile standardisierten Projektmodell. Dazu gehören 
nach Aussage des zweiten Teilprojektleiters vor allem die Einhaltung der gängi-
gen Projektphasen und eine Projektinfrastruktur bestehend aus Dokumentenvorla-
gen, Ablagestrukturen, Abstimmungsdokumenten, Meilenstein- und Zeitplänen: 
„Wer ist hauptverantwortlich für welches Thema. Es gibt Strukturen, Ablagesys-
teme, die standardisiert sind, also es gibt einen Projektplan, der immer von der 
Struktur her gleich ist, manchmal von den zeitlichen Räumen geschoben wird, 
was haben wir noch standardisiert? Es gibt nach jedem Milestone im Projekt ei-
nen sogenannten Business-Readinesscheck, der Checkkarten hat, die standardi-
siert sind, die sind auch für jedes Projekt gleich.“ 
Darüber hinaus wurden mit der Zeit geeignete Räumlichkeiten und technische 
Infrastrukturen geschaffen, um die Kommunikation und Zusammenarbeit der be-
teiligten Personen zu erleichtern.  
4.5.4.3 Lernstruktur 
Lernen im Sinne einer innerbetrieblich strategisch verfolgten Weiterbildung und 
Personalentwicklung wird nach Aussage des ersten Teilprojektleiters in dem un-
tersuchten Unternehmen eher „stiefmütterlich behandelt“. Der Befragte führt dies 
auf die bereits beschriebene „Billiglohn“-Strategie und die generelle Art und Wei-
se, wie von den Mitarbeitern verlangt wird, sich das notwendige Wissen selbst 
anzueignen, zurück.  
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Bezeichnend ist auch die Beschreibung des Projektleiters, dass eine intentionali-
sierte Weiterbildung in dem Unternehmen eher mit Change-Management gleich-
zusetzen ist. Es geht nicht darum, Mitarbeiter individuell weiterzuentwickeln, 
sondern dem Personal Konzernentscheidungen und Neuerungen mit Change-
Management-Maßnahmen nahe zu bringen. Nicht umsonst arbeiten in der Weiter-
bildungs- bzw. Change-Management-Abteilung nach Aussage des Projektleiters 
hauptsächlich Psychologen mit „Tipps und Tricks“ daran, die Entscheidungen des 
Managements im Unternehmen zu etablieren.   
4.5.5 Organisationale Aspekte 
4.5.5.1 Was hat das Unternehmen gelernt? 
Die befragten internen Projektbeteiligten beschreiben übereinstimmend die Etab-
lierung einer formalen Projektstruktur als erkennbaren organisationalen Lernef-
fekt. Im Laufe des Projekts (und von Folgeprojekten) entwickelte sich kontinuier-
lich eine formalisierte Projekt- und Organisationsstruktur mit Dokumentenvorla-
gen aber auch Genehmigungs- und Kommunikationswegen. Diese Infrastruktur 
bildet mittlerweile den Rahmen für alle SAP-Projekte im Unternehmen. Die meis-
ten Dokumente und Steuerungsinstrumente in dieser Infrastruktur wurden im 
Rahmen von Projektnachbesprechungen als verlässlich erprobt definiert und für 
die nächsten Projekte als Standardmuster festgelegt. Im Laufe der Jahre entwi-
ckelte das Unternehmen gewissermaßen ein eigenes standardisiertes Projektvor-
gehen. Auch Genehmigungsroutinen und Teamstrukturen wurden auf diese Weise 
nach und nach etabliert. 
Dem externen Berater zufolge führte diese Projektformalisierung jedoch zu einem 
noch ganz anderen Lerneffekt. Dadurch, dass die Projektarbeit zunehmend forma-
lisierter und strukturierter wurde, nahm auch die administrative Komponente er-
heblich zu. Seiner Einschätzung nach begannen diese administrativen Aufwände 
die operative Leistung der Projektmitarbeiter zu reduzieren, weil zunehmend mehr 
Zeit für formalisierte Genehmigungs- und Antragsroutinen aufzuwenden war. 
Dies führte wiederum dazu, dass die Projektmitarbeiter informelle Strukturen an 
den offiziellen vorbei etablierten, um ihre Arbeit in dem zur Verfügung stehenden 
Zeitrahmen erledigen zu können. 
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Diese etablierte Abweichung von definierten Standardvorgaben findet sich den 
Befragten zufolge auch bei der Frage nach Softwareanpassungen und -
modifikationen. Die generelle Unternehmensphilosophie ist, den softwareseitig 
definierten Standard einzuhalten und bei Bedarf Organisationsanpassungen vor-
zunehmen. Diese Vorgabe zur Einhaltung des SAP-Standards wird jedoch unter-
nehmensweit nicht selten unterwandert. Nach Aussage des Gesamtprojektleiters 
ist eine Standardisierung bei einer derartig komplexen, länderübergreifenden Un-
ternehmensstruktur äußerst schwierig: 
„[...] wir wollen standardisieren, harmonisieren. Standardisieren, harmonisieren 
fachlicherseits ist ein Thema, das sehr schwierig umzusetzen ist, weil sie natür-
lich auch in dem Falle rechtliche, also länderrechtliche Dinge als auch Betriebs-
vereinbarungen umsetzen müssen.“  
Die Konzerntöchter in den unterschiedlichen Ländern unterliegen unterschiedli-
chen und oftmals nicht harmonisierbaren gesetzlichen und betrieblichen Regula-
rien. Selbst eine abgestimmte Abbildung führt zwangsläufig zu mehreren 'Stan-
dards'. Für den zweiten Teilprojektleiter ist die Abweichung von Standardvorga-
ben auch stark von der jeweiligen Projektführung abhängig und davon, wie stand-
haft diese die Einhaltung des Standards im Dialog mit den Kunden durchsetzen 
kann: 
„Standardisierung führt zu einem gewissen Komfortverlust. Das ist so. Also man 
versucht das einzuhalten, hängt aber sehr stark von demjenigen ab, ist meine Er-
fahrung hier, der die Verantwortung für das Gesamtprojekt hat.“  
Der externe Berater beschreibt aus seiner technischen Sicht, dass sich auf den ver-
schiedenen ihm bekannten SAP-Systemen gewissermaßen aus „Altbeständen“ 
noch zahlreiche Modifikationen existieren, die im Rahmen von Migrationen und 
Systemzusammenlegungen mit übernommen wurden.  
Der externe Berater berichtet davon, dass es bei einer derartig komplexen und 
großen Unternehmensstruktur meist kaum auffällt, wenn einzelne Bereiche oder 
Teilprojekte die Software modifizieren und auf ihre Bedürfnisse anpassen, „das 
kriegen die ja gar nicht mit leider Gottes“. Bedingt durch Zukäufe von Firmen 
und die Integration in das gemeinschaftliche SAP-System sowie die Vielzahl un-
terschiedlicher, gesellschafts- und länderspezifischer Regularien werden die un-
ternehmensweiten Standardvorgaben zwangsläufig auch umfangreicher, differen-
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zierter und dadurch ad absurdum geführt. Standardisierte definierte Kernprozesse 
existieren so oftmals nur auf dem Papier.   
4.5.5.2 Entscheidungen 
Entscheidungen werden nach übereinstimmenden Angaben aller Befragten immer 
auf oberer Management- und Vorstandsebene getroffen und nach unten delegiert, 
wie der Projektleiter kurz zusammenfasst:  
„Das Wasser fließt auch bei uns immer von oben nach unten.“ 
„Der Vorstand entscheidet, wir kaufen, und der Vorstand entscheidet, wie schnell 
die Integration stattfinden soll.“ 
Die meisten der Entscheidungen sind augenscheinlich kostengetrieben und wenig 
fachlich begründet. Der externe Berater berichtet auch von bisweilen unverständ-
lichen und nicht nachvollziehbaren Entscheidungen, die weder auf Kostenreduzie-
rungen oder sonstigen Controllinganforderungen zurückzuführen sind: 
„Ich meine, wenn ich eine Entscheidung treffen will, dann muss ich doch wenigs-
tens wissen, auf welcher Grundlage ich die Entscheidung treffen will, aber selbst 
das ist ja schon mal schwierig. Ganz oben im Vorstand [...].“ 
Der zweite Teilprojektleiter vermutet, dass hinter derartigen Entscheidungen 
meist persönliche und strategisch-politische Motivationen auf einer Management-
ebene stehen.  
„Wenn wir jetzt allerdings darüber reden, welcher Rollout in welchem Land oder 
welche Gesellschaft durchgeführt wird, sind es ganz klar höchste Management-
Entscheidungen. Also das wird im Projekt hier nur mitgeteilt, dieses Land ist 
dorthin auszurollen, sage ich mal so. Also das ist keinerlei aus meiner Sicht 
manchmal wünschenswerte Rücksprache, ist es überhaupt technisch machbar, 
zum gleichen Zeitpunkt dies und jenes auszurollen bzw. macht es Sinn, gibt es da 
irgendwelche Randbedingungen, die man begutachten muss, sondern es sind sehr 
stark politisch getragene Entscheidungen, die da gefällt werden.“ 
4.5.5.3 Veränderungen durch das Projekt und SAP 
Die Veränderungen durch die Einführung der betrieblichen Standardsoftware sind 
dem ersten Teilprojektleiter zufolge besonders in Form von Personalabbau augen-
scheinlich. Seinen Ausführungen zufolge sollen administrative Prozesse durch 
SAP beschleunigt und Redundanzen abgebaut werden. Der Befragte kann in die-
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sem Zusammenhang von Entlassung bis zu 70% berichten, da durch die Einfüh-
rung von SAP bestimmte Tätigkeiten ausgelagert und automatisiert wurden: 
„Betriebsbedingte Kündigungen! Gab’s von einer deutschen Gesellschaft in ei-
nem Fall. Das Personal wird da zu 70 % reduziert, da bleiben dann nur noch 30 
% übrig.“ 
4.5.6 Nicht kategorisierte Aspekte 
Das vom zweiten Teilprojektleiter als „Dreierkonstellation“ beschriebene beson-
dere Konstrukt aus Kunde, IT- und Projektorganisationsgesellschaft hat besonders 
in der Anfangsphase zu kollidierenden Interessenskonflikten geführt. Der Gesamt-
leiter spricht in diesem Zusammenhang von regelrechten „Grabenkämpfen“ zwi-
schen Gesellschaften und einzelnen Ländern: 
„… es gab einen Vorstandsbeschluss, wir machen es. Und dann sind wir raus als 
Projekt und dann haben wir quasi Grabenkämpfe gehabt von Firma zu Firma, 
von Land zu Land,…“ 
Besonders 'ältere' Konzerngesellschaften versuchen ihre Strukturen und Prozesse 
gegenüber den neu hinzugekauften Firmen zu bewahren. Die Folgen derartiger 
Kämpfe sind Projektbehinderungen durch augenscheinliche Blockaden oder Aus-
reizen der langatmigen administrativ-formalen Genehmigungsroutinen. Der erste 
Teilprojektleiter beschreibt seine Erfahrungen mit den zugekauften Unternehmen, 
die durch das Projekt in die bestehende SAP-Landschaft integriert werden sollten, 
folgendermaßen: 
„Neuen Dingen sind sie nicht aufgeschlossen gegenüber, dann gibt es egoistische 
Gründe. Die [...] [...], wer da einmal eingestellt wird, der bleibt da dann 30 / 40 
Jahre. Viele dieser Produkte, die wir ablösen möchten, haben die mit entwickelt 
und sind damit groß geworden, haben damit geglänzt und jetzt kommt […] daher 
und sagt, das ist veraltet. Das ist aber erst 10 Jahre alt. […] 10 Jahre ist ja da 
nichts dagegen, also die wollen halt nicht das, was sie damals entschieden haben, 
hochgebracht haben und womit sie sich wichtig gemacht haben, möchten die na-
türlich weiterhin behalten. Das sind die Bewahrer.“ 
Die Bewältigung dieser Probleme scheint ein Ausdruck kollektiver Lernprozesse 
zu sein, denn das Unternehmen hat nach Aussagen aller Befragten mit der Zeit 
und nach einigen Projekten gelernt, immer besser mit derartigen Schwierigkeiten 
umzugehen. Das Unternehmen beschreibt der erste Teilprojektleiter als „Start-Up-
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Unternehmen“. Das Wissen und die Erfahrung, wie solche Implementierungen 
und Integrationen organisiert und durchgeführt werden, hat die Organisation erst 
mit der Zeit und durch die Projekte selbst erworben. Der Befragte beschreibt die-
sen Lernprozess so: 
„Wir hatten am Anfang angefangen bei den Projekten, sie auf eine bestimmte 
Weise zu strukturieren und dann aus diesen Projekten zu lernen und unser Vor-
gehen zu standardisieren und immer weiter zu werben, die Arbeit immer besser, 
immer schneller zu machen, immer sicherer zu sein, wenn sich die Rahmenbedin-
gungen ändern, immer noch stabil zu sein.“ 
Diese Etablierung von formalen Strukturen zur Stabilisierung der Projektorganisa-
tion hat der externe Berater bereits kritisch dahingehend dargestellt, dass diese 
Strukturen im Gegenzug informelle Verletzungen derselben provozieren, um auf 
einer operativen Ebene überhaupt arbeitsfähig zu sein. Dieses Dilemma soll in der 
fallübergreifenden Analyse noch detaillierter aufgegriffen und diskutiert werden. 
4.5.7 Fazit 
Die Befragten konnten durch das Projekt im Wesentlichen lernen, in einem struk-
turell komplexen Umfeld zu agieren. Eine Erweiterung persönlicher Fähigkeiten 
und Erfahrungen erfuhren die Projektbeteiligten vor allem bei den sogenannten 
Soft Skills, d.h. im Umgang mit anderen, in der methodischen und strategischen 
Bewältigung komplexer und neuer Herausforderungen, im Konflikt- und dem 
eigenen Kommunikationsverhalten. Methodisch und fachlich konnten die Betei-
ligten ebenfalls in dem Sinne profitieren, dass sie gelernt haben derartig dimensi-
onierte Projekte zu organisieren, planen und steuern. Darüber hinaus berichten die 
Befragten davon, viel über betriebsinterne Abläufe, Prozesse und Strukturen ge-
lernt zu haben. 
Das Lernen erfolgt im Wesentlichen durch das konkrete Tun, durch Probleme und 
Herausforderungen. Lernen geschieht gewissermaßen nebenbei, unbewusst und 
nicht intentional durch die aktive aufgabenbezogene Beschäftigung und einen 
interaktiven Austausch mit anderen.  
Die Projektarbeit selbst wird im Unternehmen nicht besonders gewürdigt. Auf-
stiegschancen und Karrieresprünge durch eine erfolgreiche Projekttätigkeit sind 
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bestenfalls nur in der oberen Projektführungsebene möglich. Die anderen Projekt-
beteiligten profitieren lediglich bei einem Unternehmenswechsel durch das er-
worbene Wissen und erweiterte Fähigkeiten. Innerhalb des Unternehmens wirkt 
die Projektarbeit nicht karriereförderlich. 
Die Rahmenbedingungen werden ambivalent beschrieben. Einerseits herrscht ein 
lösungs- und sachorientiertes Klima und die Zusammenarbeit wird allgemein als 
kollegial und freundlich beschrieben. Auf der anderen Seite berichten die Befrag-
ten von einem sehr hohen Arbeits- und Zeitdruck, kaum Weiterentwicklungsmög-
lichkeiten und kontinuierlichem Stress, der in einer spürbar latent gedrückten 
Stimmung im Unternehmen resultiert. Diese Rahmenbedingungen scheinen auch 
einer der Gründe für eine hohe Fluktuation innerhalb des Projekts zu sein, die 
wiederum zu Ressourcenengpässen und erneutem Arbeits- und Zeitdruck für die 
Projektbeteiligten führt. 
Einen organisationalen Lerneffekt sehen die Befragten in dem durch die Projekt-
verläufe entwickelten Vorgehensmodell mit Vorlagen, Dokumenten, Projektinfra-
strukturen und Genehmigungsroutinen, das mittlerweile als Standard bei SAP-
Projekten unternehmensweit Anwendung findet. Gleichzeitig scheint diese stan-
dardisierte Formalisierung auch den administrativen Aufwand für alle Beteiligten 
derart erhöht zu haben, dass Projektmitarbeiter mittlerweile informelle Routinen 
entwickelt haben, um an diesen Formalismen vorbei zu arbeiten. 
Generell ist das Problem der Standardisierung in dem Unternehmen kontinuierlich 
präsent. Die Vorgabe nach einer standardisierten Unternehmenssoftware ist vor 
dem organisationalen Hintergrund eines länderübergreifend aufgestellten Unter-
nehmens mit zahlreichen (meist aufgekauften) Tochtergesellschaften kaum durch-
setzbar. 
Die Entscheidungen werden auf oberer Management und Vorstandebene getroffen 
und sind in der Regel allein kostengetrieben. Bisweilen werden Entscheidungen 
getroffen, die weder fachlich noch wirtschaftlich von den Befragten nachvollzo-
gen werden können. 
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5 FALLÜBERGREIFENDE ANALYSE 
Im Folgenden werden die Ergebnisse im Hinblick auf die zugrunde liegenden 
Forschungsfragen diskutiert. Dazu werden in einem ersten Analyse- und Interpre-
tationsschritt zunächst individuelle Aspekte lerntheoretischer Faktoren betrachtet, 
um anschließend fallübergreifend organisationale Phänomene in den Blick zu 
nehmen. Die wesentlichen Beobachtungen sind tabellarisch zusammengefasst den 
einzelnen Kapiteln vorangestellt. Ein Fazit mit möglichen Gestaltungsempfehlun-
gen beschließt die fallübergreifende Analyse. 
5.1 Individuelle Aspekte 
FALL A FALL B FALL C FALL D 
Lerndefinitionen (Was heißt Lernen für die Befragten?) 
Befragte liefern weitge-
hend ähnliche Lerndefini-
tionen 
Lernen als Umgang mit 
Neuem, Herausforderun-
gen und Veränderungen 
Aneignung von Fachwis-
sen 
Lernen als persönliche 
Weiterentwicklung und 
Erschließen von besseren 
Handlungsoptionen 
Lernen als notwendige 
Voraussetzung, die Anfor-
derungen heutiger Ar-
beitswelten zu erfüllen 
Lernen findet meist infor-
mell statt 
Lernen als Erweiterung 
von Wissensbeständen und 
Handlungsoptionen. 
Die befragten IT-
Spezialisten reduzieren 
Lernen hauptsächlich auf 
die Aneignung technischen 
Fachwissens 
Für die Fachspezialisten 
bedeutet Lernen vor allem 
die Erweiterung von 
Handlungsoptionen 
Lernen im Beruf ist oft 
fremd gesteuert und erfor-
dert eine höhere Eigenmo-
tivationsleistung als priva-
tes Lernen 
Lernen als Aneignung von 
neuem Wissen, neuen 
Kenntnissen und Fähigkei-
ten sowie deren praktische 
Anwendung 
Lernen als persönliche 
Horizont- und Kompetenz-
erweiterung 
Lernen als Reflexion und 
Verknüpfungen mit be-
kannten Strukturen  
Lernen als Prozess, um zu 
besseren Handlungsoptio-
nen und praktischen An-
wendungen zu gelangen.  
Lernen im Beruf ist oft 
fremd gesteuert und hat 
eine andere Qualität als 
privates Lernen  
Lernen als ein aktives, 
kontinuierliches Gegenar-
beiten gegen den täglichen 
„Trott“ 
Lernen bedeutet Arbeit  
Lernen im beruflichen 
Umfeld als eine praxisori-
entierte Horizonterweite-
rung  
Lernen ist eng an das 
praktische Tun gekoppelt 
und resultiert in erweiter-
ten Handlungsoptionen  
Lernen bedeutet hauptsäch-
lich eine Persönlichkeits-
entwicklung durch Erfah-
rungsaufbau 
 Lernen ist das Schaffen 
„von Grundlagen“ zur 
optimierten Problemlösung 
Individuelle Kompetenz- und Persönlichkeitsentwicklung (Was wird gelernt?) 
Zuwachs an technischem 
Wissen (SAP) 
Wissenszuwachs führt 
auch zu einer Komplexi-
tätserhöhung 
Erlernen einer „Technik-
sprache“ 
Erkenntnisse über zwi-
schenmenschliche Interak-
tionen und organisationale 
Zusammenhänge 
Erkenntnisse darüber, wie 
Abteilungen oder Hierar-
IT-Verantwortliche nennen 
hauptsächlich technisches 
Fachwissen (SAP) als 
wesentlichen Lerngewinn 
Aufbau von technischem 
Fachwissen als Grundlage 
für ein erweitertes Ver-
ständnis im generellen 
Umgang mit IT-Systemen 
im Unternehmen. 
Kaum verhaltensbezogene 
oder selbstreflektorische 
Erkenntnisgewinne bei den 
IT-Verantwortlichen 
Insgesamt kaum Zugewinn 
von technischem Wissen, 
mit Ausnahme des Projekt-
leiters, der bis dato keiner-
lei Berührungspunkte mit 
SAP hatte 
Persönliche Horizonterwei-
terung 
Menschliche und emotio-
nale Weiterentwicklung 
Wachsen an der Aufgabe 
Erweiterung von Wissen 
um gruppendynamische 
Hauptsächlich Lernzu-
wächse hinsichtlich der 
betriebsinternen Fachpro-
zesse und Abläufe 
Agieren in komplexen 
Strukturen und innerhalb 
großen organisationalen 
Beziehungsgeflechten 
Umgang mit problemati-
schen Konstellationen, 
unterschiedlichen Interes-
sen, mit Stress und hohem 
Arbeitsaufwand  
Entwicklung persönlicher 
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chien funktionieren 
Reflektieren eigener Hand-
lungsmuster und Erkennt-
nisse über eigenes Verhal-
ten 
Erkenntnis, dass ein Mar-
keting nach außen hilfreich 
gewesen wäre, um das 
Projekt innerbetrieblich 
bekannt zu machen und 
auch für die Komplexität 
der Unternehmung zu 
sensibilisieren. 
Notwendigkeit erkannt, bei 
Projekten einen Redakti-
onsschluss zu setzen, um 
der Eigendynamik derarti-
ger Projektvorhaben entge-
gen zu wirken. 
Bei dem Fachbereichsver-
treter hauptsächlich per-
sönliche Bereicherung und 
Kompetenzerweiterung 
(Kommunikationsfähig-
keit, Selbstorganisation, 
Methodenvielfalt) 
Technische Umsetzung 
von Meilensteinplänen 
Prozesse 
Einsichten und Erkenntnis-
se über die Besonderheiten 
staatlicher Verwaltungsap-
parate und hierarchischer 
Entscheidungsstrukturen 
Bewältigungsstrategien 
hinsichtlich Delegation und 
Konfliktmanagement 
Ausprägung von „Soft-
Skills“: Umgang mit 
komplexen Thematiken, 
Situationen und Menschen  
Teamarbeit in kulturell 
unterschiedlichen Konstel-
lationen 
Netzwerkbildung 
Vielfalt von Reaktionen 
und Erfahrungsschätzen 
Steuerung, Planung und 
Organisation von Großpro-
jekten 
Entwicklung von Teams 
und abteilungsübergreifen-
den Arbeitsgruppen 
Lernformen + -arten (Wie wird gelernt?) 
Lernen findet in der kon-
kreten Auseinandersetzung 
mit Arbeitsthemen statt.  
Learning by Doing wird 
von allen Beteiligten 
bewusst als Lernvorgang 
wahrgenommen und auch 
entsprechend reflektiert 
Lernprozesse finden be-
sonders in Situationen 
sozialen Austauschs und 
kommunikativ-kollektiver 
Aufgabenbewältigung statt 
Lernen durch Dokumentie-
ren als eine selbstverordne-
te Reflektion 
Projektbeteiligte als Multi-
plikatoren 
Interne Schulungen als 
Arbeitsplatz integriertes 
Lernen anhand aktueller 
Arbeitsaufgaben 
Praxisrelevanz als Aus-
wahlkriterium für externe 
Schulungen 
Auswahl von externen 
Beratern über institutionel-
le Expertise (SAP AG) und 
persönliche Erfahrungen 
Bereitstellung von Remote-
Zugriffen für Externe zur 
schnellen Bereitstellung 
von Unterstützungsleistun-
gen 
Lernautonomie und das 
selbstorganisatorische 
Lernen als charakteristi-
sches Merkmal der gesam-
ten Projektarbeit 
Lernen als Prozess, der 
nicht in einem vorgegebe-
nen Rahmen ausgeführt, 
sondern sich im Prozess-
verlauf dynamisch entwi-
ckelt 
Lernen finden hauptsäch-
lich als „Learning-by-
Doing“ bzw. als „Trial’n 
Error“ statt 
Lernen im Prozess der 
Arbeit bedeutet für alle 
Befragten auch ein kom-
munikatives und sozial-
interaktives Lernen durch 
Dritte  
Kommunikation als Lernen 
durch Austausch und 
Anlernen durch „Dritte“ 
Keine speziellen Schulun-
gen oder Trainings, die auf 
die Projekte vorbereiten 
Intranet-Präsentation und 
Online-Handbuch für 
Anwender als Bedienungs-
einweisung zum Selbststu-
dium 
Eingeführte Lösung ist 
selbsterklärend und wird 
im Produktivbetrieb weit-
gehend problemlos bedient 
Den gesamten Lernprozess 
im beruflichen Umfeld 
definieren die Befragten 
übereinstimmend als 
autonom und selbstorgani-
siert 
Für IT-Mitarbeiter ist 
selbstorganisiertes Lernen 
zwangsläufig Teil der 
täglichen Arbeit 
Innerhalb der IT-Abteilung 
führt dies auch zu einem 
gewissen Bewältigungs-
druck. D.h. die IT- Mitar-
beiter empfinden Lernen 
als Einzelkämpfertum, bei 
dem man bei Problemen 
meist auf sich alleine 
gestellt ist 
Nach Meinung der Befrag-
ten erfolgt Lernen im Beruf 
fast ausschließlich infor-
mell als Learning-by-
Doing  
Bisweilen erfolgt Lernen 
auch durch die zwangläu-
fige Beschäftigung mit 
Neuem, wenn „Altes“ 
nicht mehr zur Verfügung 
steht („Lernen durch 
Schmerzen“) 
Bewusst reflektierte Lern-
effekte werden als deutlich 
qualitativer und gewinn-
bringender wahrgenommen 
als die ungewollt initiierten 
und dementsprechend auch 
wenig reflektierten 
Kommunikation und der 
rege Austausch mit Kolle-
gen, externen Beratern 
oder Freunden als persön-
liche Lernprozesse 
Sozialen Interaktion als 
situationsbezogener Erfah-
rungs- und Wissensaus-
tausch 
Lernen im Rahmen von 
sozialen Interaktionen als 
beiläufiger Prozess 
Schulungen, Trainings und 
Weiterbildungen im SAP- 
und Projektumfeld wurden 
sowohl für die Projektbe-
teiligten selbst als auch die 
Anwender umfänglich 
angeboten.  
Besondere Lerngewinne 
konnte allerdings keiner 
der Befragten durch diese 
Veranstaltungen verbuchen 
Schulungen und Trainings 
waren teilweise zu theore-
tisch und an der betriebli-
chen Praxis vorbei konzep-
Lernen im beruflichen 
Kontext ist für alle Befrag-
ten ein Learning-by-Doing, 
das informell im Prozess 
der Arbeit erfolgt 
Der Faktor Zeit spielt eine 
entscheidende Rolle 
Um einen informell initi-
ierten Lerneffekt zu erzie-
len, müssen Mitarbeiter 
Zeit haben, sich eingehend 
mit Sachverhalten, Aufga-
ben und Thematiken zu 
beschäftigen und die 
verschiedenen Bearbei-
tungs- und Lösungsstrate-
gien zu reflektieren 
Meist fehlt in derartigen 
Projekten diese Zeit und 
der mögliche Lerneffekt 
wird dadurch deutlich 
reduziert 
Kommunikation und der 
bilaterale Austausch mit 
Kollegen und Beratern als 
ein wesentlicher Aspekt 
informellen Lernens  
Reden und Diskutieren 
über Sachverhalte und 
Probleme des Projektes 
initiiert Reflexionen über 
eigene Verhaltensweisen 
und Lösungsansätze 
Kommunikation und 
Austausch als Formen 
informellen Lernens („man 
lernt automatisch“) 
Die Arbeitsbewältigung 
und die Entwicklung 
notwendiger Strategien 
sind in der Regel den 
Mitarbeitern selbst überlas-
sen  
Das Unternehmen setzt 
eine gewisse Eigenständig-
keit und Lernautonomie 
FALLÜBERGREIFENDE ANALYSE 
226 
Eigenständige Identifikati-
on von Wissensdefiziten 
und Lernnotwendigkeiten. 
tioniert 
Die Trainer waren teilwei-
se fachfremd bzw. nicht 
mit betrieblichen Beson-
derheiten vertraut 
Hilfreiche Unterstützung 
des Projekts durch externe 
Berater und Vertreter von 
Vertragsunternehmen, die 
das Projekt kontinuierlich 
begleiteten 
Lernen erfolgt weitgehend 
autonom und selbstorgani-
siert 
Selbstorganisierte Lern-
prozesse sind die konse-
quente Antwort auf fehlen-
de oder unzureichende 
innerbetriebliche Ausbil-
dungs- und Weiterbil-
dungsmöglichkeiten 
Innerbetriebliche Trainings 
oder Weiterbildungen sind 
generell zu allgemein, um 
die persönlichen, arbeits-
platzbezogenen Anforde-
rungen abzudecken. 
voraus 
Im Projekt müssen sich die 
Beteiligten austauschen 
und die Lösungen selbst 
erarbeiten 
Motoren des Lernens + Lernwiderstände (Warum wird gelernt oder nicht gelernt?) 
Anforderungen oder Prob-
leme, die nicht mit bekann-
ten Handlungsroutinen 
abgearbeitet werden kön-
nen, sind der Impuls für 
Lernaktivitäten 
Projektbeteiligte als Lern-
typen 
Starke Persönlichkeiten mit 
einem hohen Maß an 
Neugier, Eigenmotivation 
und Lernfreude 
Projektarbeit wird als 
attraktive Unterbrechung 
des Alltags empfunden  
Team- und Projektarbeit ist 
mit positiven Emotionen 
belegt 
Individuelle negative 
Emotionen werden dem 
gemeinsamen Ziel unter-
geordnet 
Widerstände und Lernver-
weigerungen sind eher 
außerhalb des Projektes zu 
finden 
Mitarbeiter mit langjähri-
gen Betriebzugehörigkeits-
zeiten haben eigene Kom-
fortzone eingerichtet und 
blockieren deshalb oftmals 
Neues und Veränderungen 
Strategie des Projektes war 
eine umfangreiche Kom-
munikation und die emoti-
onale „Abholung“ von 
Blockieren durch Überzeu-
gungsgespräche und das 
Als Auslöser von Lernpro-
zessen nennen die Befrag-
ten übereinstimmend einen 
konkreten Problem- und 
Aufgabenbezug 
Lernen geschieht dabei 
gewissermaßen als „Selbst-
läufer“ bei der Beschäfti-
gung mit den jeweils 
anstehenden Arbeitsaufga-
ben oder Problemen. 
Die Befragten bezeichnen 
sich selbst als neugierige 
und wissbegierige Lernty-
pen 
Das Erlernen von techni-
schem Fachwissen und 
neuen Technologien stellt 
für die IT-Mitarbeiter 
gewissermaßen eine Be-
rufsgrundkompetenz 
Lernen ist für die Befrag-
ten grundsätzlich emotio-
nal positiv besetzt 
Durch hohen Zeit- und 
Arbeitsdruck wird Lernen 
und der Umgang mit 
Neuem, Problemen und 
Herausforderungen biswei-
len auch als belastend 
empfunden 
Widerstände und dezidierte 
Lernverweigerungen 
konnte in dem Projekt und 
bei der anschließenden 
Produktivsetzung keiner 
der Beteiligten beobachten 
Tägliches Problemlösen als 
wesentlicher Antrieb für 
persönliche Lernprozesse 
Eine scheinbar nicht 
lösbare Aufgabe, ein 
aufgetretenes Problem oder 
ein komplett neues Thema 
initialisiert eine eigenstän-
dige Auseinandersetzung 
und führt am Ende meist 
zu erweitertem Wissen 
oder Handlungsalternati-
ven 
Generell wird die Lernfä-
higkeit (und damit auch die 
Problem- und Aufgaben-
bewältigung) nach überein-
stimmender Aussage der 
Befragten wesentlich vom 
Charakter und der Persön-
lichkeit bestimmt 
Scheinbar sind besonders 
im Öffentlichen Dienst 
viele Nicht-Lerntypen 
anzutreffen, die im berufli-
chen Umfeld eine gewisse 
„Grundgemütlichkeit“ an 
den Tag legen und ein - 
zumindest für die professi-
onelle Projektarbeit not-
wendiges - Lernengage-
ment oftmals vermissen 
lassen 
Emotionen können Lernen 
behindern aber auch för-
dern 
Lernen muss nicht immer 
zwangsläufig positiv 
besetzt sein, um Lerneffek-
te zu erzielen (Lernen aus 
Für nahezu alle Befragten 
bedeutet Lernen im We-
sentlichen die eigenständi-
ge Lösung von Problemen, 
Aufgaben und Herausfor-
derungen.  
„Ordentliches Lernen“ 
ohne eine „offene Prob-
lemlösung“ ist kaum 
möglich 
Lernen benötigt immer 
eine Aufgabe und den 
„Bezug zur Realität“ 
Lernen im Sinne eines 
selbstorganisierten Prob-
lem- und Aufgabenlösung 
ist im Wesentlichen eine 
Typfrage und bedarf eines 
„gewissen Talents“ derar-
tig zu arbeiten 
Die Bereitschaft zu lernen, 
sich von Bekanntem zu 
lösen und nach neuen 
adäquaten Handlungsmo-
dellen zu suchen, ist für die 
Befragten meist ein Frage 
der persönlichen Einstel-
lung und des Charakters 
Lernblockaden durch 
persönliche Befindlichkei-
ten, Angst vor Neuem oder 
dem Verlust von Wissens-
monopolen.  
Emotionen und Lernen 
bedingen einander bedin-
gen 
Emotionen sind die Auslö-
ser von Lernen 
Lernverweigerungen, weil 
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Aufzeigen von Vorteilen Trotz) 
Lernerfolge beflügeln 
Lernverweigerungen haben 
das untersuchte Projekt 
behindert 
Lernverweigerungen 
äußerten sich im Wesentli-
chen in massiven Wider-
ständen gegen SAP und 
dessen Nutzung  
Die Ursachen derartiger 
Verweigerungshaltungen 
scheinen eine altersbeding-
te Zurückhaltung neuen 
Technologien gegenüber 
und der daraus resultieren-
den Bewahrung von Be-
währtem zu liegen 
Latent scheint auch die 
Angst vor zusätzlichem 
Aufwand oder davor, den 
Anforderungen nicht mehr 
gewachsen zu ein, eine 
entscheidende Rolle zu 
spielen 
Die lange Projektlaufzeit 
hat Defizite und Behinde-
rungen durch Lernverwei-
gerer jedoch weitgehend 
protegiert, bei einer kürze-
ren Laufzeit wären Behin-
derungen durch Lernver-
weigerer deutlicher zu 
Tage getreten 
Mitarbeiter auf dem Be-
kannten, auf Altbewährtem 
beharren 
Eine Lösung im Umgang 
mit Blockieren im Projekt-
umfeld konnte keiner der 
Befragten liefern  
Der allgemeine Konsens 
scheint zu sein, sich zu 
arrangieren, andere Wege 
oder Kompromisse zu 
finden 
Innerbetriebliche Konse-
quenzen hat kein Blockier-
ter zu befürchten 
Lernkurven und Lernprofiteure (Wann wird gelernt? Wer lernt?) 
Wellenförmig ansteigende 
Lernkurve (mit Abfällen 
nach Erkenntnisgewinnen) 
Neues Wissen erzeugt auch 
neues Nichtwissen (aber 
auf einem neuen, qualitativ 
höheren Niveau) 
Durch das Projekt konnte 
keiner der Beteiligten 
einen persönlichen, für die 
Karriere relevanten Nutzen 
ziehen 
Lernschub bei den System-
tests 
Bei allen Befragten keine 
Auswirkung der Projektar-
beit auf persönliche Karrie-
ren 
Projekterfolg bringt für die 
IT-Mitarbeiter bisweilen 
sogar Nachteile mit sich, 
da sich der Arbeits- und 
Zeitdruck bei Folgeprojek-
ten nochmals erhöht 
 
Persönliche Lernschübe 
und Lernkurven besonders 
bei der intensiven Beschäf-
tigung mit den einzelnen 
Projektthemen und bei der 
Problemlösung („Aha-
Effekte“) 
Lernschübe bei System-
tests 
Keine Auswirkung der 
Projektarbeit auf die 
persönliche Karriere  
Die Projektteilnahme wird 
innerhalb der Organisation 
nicht formal als Qualifika-
tion bewertet 
Die persönliche Karriere 
folgt formalen Laufbahn-
regeln und vakanter Plan-
stellen 
Die Planstellenbesetzung 
erfolgt auf Grund von 
Lebensalter, Amtsgrad und 
Besoldungsgruppe 
Die Befragten beschreiben 
das Projekt selbst als 
Lernprojekt mit einer 
kontinuierlich, linear 
ansteigenden Lernkurve. 
Kein materieller oder 
karriererelevanter Vorteil 
für die Beteiligten durch 
das Projekt 
Projektarbeit bringt sogar 
eher Nachteile in Form von 
Mehrarbeit, Stress und 
Reisezeiten mit sich 
Beteiligte profitieren durch 
Qualifikationserwerb, die 
bei einem Unternehmens-
wechsel vorteilhaft sein  
Im eigenen Unternehmen 
gilt Projektarbeit als nor-
male Arbeit ohne monetäre 
Anreize oder die Qualifika-
tion für höherwertige 
Aufgaben 
Karriere durch das Projekt 
ist - wenn überhaupt - nur 
für Führungskräfte realis-
tisch, da das Projekt die 
Möglichkeit bietet, von 
einem erweiterten Netz-
werk auf Managementebe-
ne zu profitieren 
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Tab. 8: Fallübergreifende Ergebnisdarstellung (individuelle Aspekte) 
5.1.1 Lerngewinne  
Die Befragten berichten von unterschiedlichen Lernerfahrungen in und durch die 
ERP-Projekte. Um nun einen zusammenfassenden Überblick davon zu bekom-
men, was in ERP-Projekten gelernt wird (oder gelernt werden kann), bietet es sich 
an, die geäußerten Lernerfahrungen zu kategorisieren und grafisch darzustellen. 
Ein geeignetes Hilfsmittel ist der im theoretischen Teil bereits besprochene Kom-
petenzatlas von Erpenbeck und Heyse (vgl. S. 76). Der Atlas bietet ein empirisch 
hergeleitetes, sinnvolles Begriffssystem, das es erlaubt, die beschriebenen Lerner-
fahrungen der Befragten den inhaltlich entsprechenden Kompetenzbereichen zu-
zuschreiben. Die 64 Einzelkompetenzen des Kompetenzatlas sind hinreichend 
differenziert, um für die vielfältigen Lernerfahrungen aus den Fallstudien jeweils 
angemessene Entsprechungen zu bilden.  
Die Aussagen aller Befragten zu persönlichen Lernerfahrungen und -gewinnen 
wurden so den entsprechenden Kompetenzbereichen des Atlas zugeschrieben. 
Dabei konnten Nennungen wie beispielsweise der Erwerb von fachlichem Wissen 
direkt einer Kompetenz im Atlas zugeordnet werden (in dem Fall „Fachwissen“), 
andere Zuordnungen sind interpretativ aus den Konstruktionen der Befragten her-
geleitet, z.B. die Beschreibung des Projektleiters aus Fall D zum Aufbau von in-
dividuell hilfreichen Netzwerken wurde dem Kompetenzbereich „Beziehungsma-
nagement“ zugeschrieben. Mithilfe dieser provisorischen Zuordnungen ergibt sich 
eine grafische Übersicht, die veranschaulicht, wie unterschiedlich und vielfältig 
die einzelnen Lernerfahrungen von den Befragten identifiziert werden: 
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Abb. 15: Kompetenzen14 
Die individuellen Lerngewinne werden im Folgenden anhand der Kategorisierun-
gen des Kompetenzatlas detailliert ausgeführt15. 
Übereinstimmend berichten nahezu alle Interviewpartner von einem signifikanten 
Zuwachs an fachlich-methodischen Fähigkeiten. Am meisten genannt wurde ein 
erweitertes Anwendungswissen bezogen auf die implementierte Softwarelösung.  
 
 
                                                 
14
 Eigene Darstellung auf Basis des Kompetenzatlas [Heyse, Erpenbeck 2007, S. 27]. 
15
 Die zugeordneten Kompetenzen aus dem Atlas sind jeweils in Klammer gesetzt angefügt. 
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Hier berichten die Befragten,  
 von Lerngewinnen hinsichtlich Funktionsweise, Customizing und Anwen-
dungsmöglichkeiten von SAP (Fachwissen) 
 von allgemeinen Erkenntniszuwächsen bezogen auf IT-
Systemarchitekturen, innerbetriebliche IT-Zusammenhänge und Implikati-
onen der ERP-Implementierungen (Folgebewusstsein) 
 von Lerngewinnen durch Lehrtätigkeiten und Multiplikatorenschulungen 
(Lehrtätigkeit) 
Darüber hinaus konnten die befragten Projektbeteiligten Erkenntnisse gewinnen 
über 
• markt- und branchenbezogene Besonderheiten – besonders bei den exter-
nen Beteiligten durch Einblicke in bis dato unbekannte Branchen (Markt-
kenntnisse) 
• prozessuale Abläufe, Abteilungen und Fachbereiche der eigenen Organisa-
tion (Analytische Fähigkeiten, Beurteilungsvermögen, fachübergreifende Kenntnisse) 
• die formale Organisation, Steuerung und Planung eines derartigen Projekts 
(Organisationsfähigkeit, Systematisch methodisches Vorgehen, Sachlichkeit, Projektma-
nagement) 
Für die Mehrzahl der Befragten boten die Projekte auch Gelegenheiten, die sozial-
kommunikativen Kompetenzen zu erweitern. Für den Key-User im Fall A stellte 
dieser Aspekt sogar explizit den wesentlichen Lerngewinn – noch vor dem fachli-
chen Wissen – dar: 
„Also ich glaube, der wichtigste Teil, […] war vielleicht so menschliche Dinge zu 
lernen, dieses Zwischenmenschliche, […] an zweiter Stelle das Fachliche […].“ 
Zusammenfassend benennen die Interviewpartner in diesem Kontext persönliche 
Lernzuwächse in folgenden Bereichen: 
• Umgang mit komplexen Thematiken, problematischen Konstellationen, 
unterschiedlichen Interessen, Situationen und Menschen (Problemlösungsfä-
higkeit) 
• Kommunikation und Umgang mit Konflikten (Kommunikationsfähigkeit, Kon-
fliktlösungsfähigkeit) 
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• Netzwerkbildung, Kundenorientierung und Pflege von Beziehungen (Be-
ziehungsmanagement, Dialogfähigkeit/Kundenorientierung) 
• Teamarbeit in kulturell unterschiedlichen Konstellationen und die Erweite-
rung von Wissen um gruppendynamische Prozesse (Teamfähigkeit, Kooperati-
onsfähigkeit, Anpassungsfähigkeit, Gewissenhaftigkeit) 
• Erkenntnisse über zwischenmenschliche Interaktionen, das Agieren in 
komplexen Strukturen und innerhalb großer organisationaler Beziehungsge-
flechte (Verständnisbereitschaft, Integrationsfähigkeit) 
• Erlernen einer spezifisch technischen Fachsprache im SAP-Umfeld 
(Sprachgewandtheit)  
Hinsichtlich der personalen Kompetenzen resümieren einige der Befragten dezi-
diert, durch das Projekt „gewachsen“ zu sein, den persönlichen „Horizont“ erwei-
tert oder sich „emotional“ weiterentwickelt zu haben. Im Besonderen finden sich 
in dem empirischen Material Hinweise auf folgende Lerngewinne: 
• die Entwicklung eigenverantwortlicher und selbstorganisierter Lern- und 
Problemlösungsstrategien (Eigenverantwortung, Lernbereitschaft, Selbstmanage-
ment) 
• die Reflektion eigener Handlungsmuster im Projekt- und Organisations-
kontext und der Umgang mit Veränderungen und neuen Herausforderun-
gen (Ganzheitliches Denken, Offenheit für Veränderungen) 
• Erkenntnisse über die Delegation von Aufgaben und die Mitarbeiterförde-
rung (Delegation, Mitarbeiterförderung) 
Im Bereich der Aktivitäts- und Handlungskompetenz lassen sich aus dem empiri-
schen Material vor allem zwei wesentliche Lernerfahrungen extrahieren: 
• eine gestiegene Fähigkeit im Umgang mit Stress und hohem Arbeitsauf-
wand sowie eine projektspezifische Bereitschaft zu Mobilität und zeitli-
cher Flexibilität (Belastbarkeit) 
• eine auf die Projektziele bezogene Ergebnisorientierung und eine gewisse 
Beharrlichkeit bei der Durchsetzung von Zielen (Ergebnisorientiertes Handeln, 
Beharrlichkeit, Zielorientiertes Führen) 
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Die Befragten berichten von vielfältigen und individuell unterschiedlichen Lerner-
fahrungen, die deutlich über einen ausschließlich fachlichen Wissenserwerb hi-
nausgehen. Es sind vor allem auch sozial-kommunikative Kompetenzen, die in 
der Wahrnehmung der Befragten in und durch ERP-Projekte erworben werden 
bzw. erworben werden können. Folglich schließt sich die weiterführende Frage 
danach an, wie die Prozesse, die zu den wahrgenommenen Lerngewinnen geführt 
haben, von den Befragten beschrieben werden, d.h. wie in ERP-Projekten von den 
Individuen gelernt wird. 
5.1.2 Lernprozesse 
Die von den Befragten beschriebenen Lernprozesse lassen sich grob in formale 
(d.h. institutionalisierte) und informelle unterscheiden. Bei informellen Lernpro-
zessen kann nochmals zwischen bewussten, teil-bewussten und unbewussten dif-
ferenziert werden. Im Folgenden sollen diese unterschiedlich Lernformen auf Ba-
sis der empirischen Daten und hilfreicher theoretischer Modelle – soweit möglich 
– rekonstruiert und dargestellt werden. 
Eine zentrale und von den Befragten übereinstimmend geäußerte Beobachtung ist, 
dass nachhaltige und in der konkreten Projektarbeit verwertbare Lerngewinne 
nicht durch formale Lernformen erzielt werden. Formales Lernen findet in den 
untersuchten Fällen im Wesentlichen in Form von internen Trainings und extern 
organisierten Weiterbildungen statt, bei denen technische Aspekte hinsichtlich der 
Anwendung und Systemeinstellungsmöglichkeiten von SAP-Lösungen im Vor-
dergrund stehen. Diese institutionalisierten Lernformen werden von den Befragten 
jedoch als wenig hilfreich wahrgenommen. Sie vermissen bei derartigen Weiter-
bildungen meistens den konkret-praktischen Bezug zu individuell-betrieblichen 
Anforderungen und Situationen. Bisweilen sind – wie im Fall C durch den User 
geschildert – die angebotenen, extern organisierten Systemschulungen durch 
mangelnde Kompetenz der Trainer, fehlerhafte (oder ungenügend konfigurierte) 
SAP-Schulungssysteme und inhaltlich fehlendem Praxisbezug derart unbrauchbar, 
dass noch nicht einmal ein grundlegender Wissenszuwachs erfolgt: 
„[…] nur Klickerkunde gemacht und ihr Programm runtergespult, Standard. 
Immer auf den Standard bezogen, aber nie auf das [...]. Da konnte man eine Fra-
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ge stellen, das hat dann nicht in das Schema reingepasst, [...], das war eine Ka-
tastrophe.“ 
Der Key-User im Fall C resümiert zudem bezogen auf seine individuellen Lerner-
fahrungen in dem untersuchten ERP-Projekt: 
„[…] was dann tatsächlich in die Praxis übergeht, kann man jedenfalls in dem 
Bereich SAP denke ich mir mal nicht durch Trainings, durch Lehrgänge vermit-
teln, sondern das muss man unmittelbar erleben, unmittelbar spüren und am bes-
ten durch erfahrene Kollegen vermittelt bekommen. Aber das ist hundert Mal 
besser als diese theoretischen abstrakten Wissensvermittlungen, z. B. bei SAP, die 
für unser Umfeld eigentlich nur sagen wir mal so zum kleinen Teil anwendbar 
sind […]“ 
Das Lernen in den gegenwärtigen Lebenssituationen hat nach Einschätzung des 
externen Beraters im Fall A generell „nichts Formales mehr, das war vielleicht 
früher in der Schule mal“. Folglich resümieren die Befragten, hauptsächlich aus 
informellen und beiläufigen Prozessen nachhaltige Lerngewinne erzielt zu haben, 
durch „zugucken und selber probieren“ (User, Fall B). Übereinstimmend be-
schreiben die Interviewpartner mit Bezeichnungen wie „Learning by Doing“ (U-
ser, Fall A) oder „Trail’n Error” (Key-User, Fall D), dass Lernen im arbeits- (und 
auch lebensweltlichen) Kontext als konkretes Tun, Problemlösen und subjektives 
Erfahren geschieht. Dabei wird Lernen von den Befragten mal als bewusster, mal 
als unbewusster Prozess wahrgenommen. So beschreibt beispielsweise der externe 
Berater im Fall C, dass er meist „unterbewusst lerne, ohne dass ich jetzt explizit 
sage, jetzt lerne ich was“, wohingegen der Key-User im Fall C von sowohl unbe-
wussten als auch bewussten Lernerfahrungen berichtet: 
„Ich habe es bewusst wahrgenommen an einigen Stellen. An anderen Stellen ist 
das unbewusst, dass mir gar nicht, bis heute noch nicht klar ist, sage ich mal so.“ 
Die bewussten Lernhandlungen knüpfen die Befragten oft an probleminitiierte 
Lernnotwendigkeiten, d.h. Erfahrungen wie beispielsweise „vor dem großen 
Berg“ (Projektleiter, Fall A) oder „wie ein Ochs vor dem Berg“ (Key-User, Fall 
C) stehen führen dazu, sich bewusst und eigenständig Problemlösungs- und Auf-
gabenbewältigungsstrategien zu suchen. Diese Strategien oder Lernprozesse um-
fassen eigene Recherchen in der Fachliteratur oder dem Internet, ein aktives Aus-
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probieren oder die Hinzuziehung von anderen, die vermeintlich über die fehlen-
den Fähigkeiten verfügen.  
Um diese informellen aber bewussten Lernprozesse im konkret-praktischen Pro-
jektkontext anhand der Beschreibungen der Befragten rekonstruieren zu können, 
ist es hilfreich, auf Holzkamps subjektwissenschaftliche Lerntheorie zurückzu-
greifen. Die bewusste Wahrnehmung einer persönlichen Lernnotwendigkeit be-
schreibt Holzkamp als intentionale Übernahme einer „Handlungsproblematik“ als 
„Lernproblematik“ [HOLZKAMP 2008, S. 29]. In seiner subjektwissenschaftlichen 
Lerntheorie geht Holzkamp von einer Diskrepanzerfahrung zwischen vorhande-
nen Fähigkeiten und Hindernissen aus, d.h. das individuelle Können reicht nicht 
aus, um ein Problem oder eine Aufgabe zu lösen (der „Ochs vor dem Berg“). Das 
Subjekt sieht sich so einer Handlungsproblematik gegenüber, die es mit vorhan-
denen Fähigkeiten nicht aufzulösen vermag. Daraus entwickelt sich eine zwi-
schengeschaltete „Lernschleife“ [HOLZKAMP 2008, S. 29], die bewirkt, dass die 
Handlungsproblematik zumindest vorübergehend zu einer Lernproblematik um-
gewandelt wird, um sich neue, dieses Problem lösende Fähigkeiten anzueignen.  
Die Qualität dieser selbst initiierten Lernschleifen bemisst sich nach Holzkamp an 
den subjektiven Bedeutungszusammenhängen der Lerngegenstände. Wenn eine 
„wachsende Verfügung/Lebensqualität als Implikat des lernenden Weltaufschlus-
ses antizipierbar ist“ [HOLZKAMP 1995, S. 190], erweitert das Subjekt seine Hand-
lungsoptionen durch Lernen deutlich mehr, als wenn dieser Bedeutungszusam-
menhang subjektiv nicht wahrgenommen wird. Holzkamp unterscheidet hier be-
grifflich zwischen einem Lernen expansiver und defensiver Natur [HOLZKAMP 
1995, S. 190]. Anschaulich kann diese Unterscheidung in der Gegenüberstellung 
der Lernhandlungen in den Fällen A und C beschrieben werden. 
Die internen Projektmitarbeiter im Fall A weisen dem Lerngegenstand einen sub-
jektiv deutlich höheren Bedeutungszusammenhang für die Erweiterung ihrer 
Handlungsmöglichkeiten und somit ihrer Lebensqualität zu als beispielsweise die 
User in Fall C, die SAP eher als Bedrohung ihrer Lebensqualität empfinden und 
dementsprechend defensiv mit dem Lerngegenstand umgehen. Im Fall A ist das 
SAP-Projekt von den Personen, die das Projekt letztlich durchgeführt haben, auch 
maßgeblich initiiert worden, um „unsere Arbeit im Alltag einfacher zu machen“ 
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(Key-User). Die Beschäftigung mit dem Lerngegenstand SAP basiert somit auf 
einer „motivationalen Begründbarkeit“ [HOLZKAMP 1995, S. 190f.] mit der Er-
wartung einer subjektiven Handlungserweiterung. Für den Key-User stellt das 
untersuchte ERP-Projekt fast „ein kleines Hobby, was man dann mal betreibt“ dar 
und der Projektleiter betont die kollektiv geteilte Motivationslage der beteiligten 
Personen so, 
„dass die von alleine einfach so gezogen haben, dass ich nicht diejenige war, der 
motivieren musste, der Mitarbeiter wegen.“ 
Die Lernschleifen im Fall A sind somit expansiver Natur, weil sie interessen- und 
motivationsgetrieben subjektive Erweiterungen der Weltverfügung antizipieren. 
Bei der durch „Schmerz“ (User, Fall C) gekennzeichneten Lernhandlungen der 
Anwender im Fall C ist bezogen auf den Lerngegenstand SAP ein gewisser 
Zwang zu lernen und eine Bedrohung existierender Berufsverhältnisse zu beo-
bachten. Eine lernende Beschäftigung mit SAP erfolgt nur, wenn eine Erschütte-
rung der etablierten Handlungs- und Berufsroutinen vorhersehbar ist und somit zu 
einer Beeinträchtigung der bestehenden subjektiven Verfügung führt. Als Gründe 
nennen die Befragten das Alter und eine für die öffentliche Verwaltung scheinbar 
eher defensiv orientierte Grundhaltung gegenüber Lernen im SAP-Kontext. So 
erklärt sich der Key-User die defensive Lernhaltung seiner Kollegen und die der 
Anwender folgendermaßen:  
„[…] ich will das jetzt nicht aufs Alter schieben, aber Leute, die sind mit anderen 
Sachen groß geworden und die tun sich natürlich jetzt schwer, da wieder neue 
Schienen zu laufen […]“ (Key-User, Fall C) 
In Bezug auf die lernende Grundhaltung der internen Mitarbeiter resümiert der 
externe Berater: 
„Auf der anderen Seite ist es natürlich so, dass die Amtspersonen an sich glaube 
ich mehr mit sich selbst beschäftigt sind als sich jetzt mit Lernen auseinanderzu-
setzen. Also sie lernen mit Sicherheit, […], aber ich glaube, sie lernen nicht an 
Punkten, die jetzt irgendwas mit Projekten zu tun haben. […] Sie lernen in ande-
ren Bereichen, ganz einfach. […] also mach ich halt, was mir gesagt wird, […] 
aber es ist nicht so die Motivation zu sagen, hey, ich muss das Thema jetzt richtig 
erarbeiten, ich muss da vorankommen, ich muss einen gewissen Wissensstand er-
arbeiten, […] sondern dass dann eher private Angelegenheiten im Vordergrund 
stehen. Das was ich vorhin schon mal erwähnt habe, Familie, was ja mit Sicher-
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heit kein verkehrter Aspekt ist, aber letztendlich auch, wo ist der nächste Urlaub 
geplant, wie kann ich meine Muskeln besser aufbauen, wie ist mein Sportpro-
gramm geeignet. Das sind glaube ich mehr Fragen, die da beschäftigen, […]“ 
In dem untersuchten Fall fehlt – aus welchen Gründen auch immer – den so be-
schriebenen Personen eine eigenmotivationale Begründung, dass Lernen im Kon-
text des Gegenstands SAP zu einer subjektiven Erweiterung und somit Weltver-
besserung führt; oder mit den Worten des Key-Users ausgedrückt: „das Interesse 
ist meines Erachtens teilweise nicht ausgeprägt genug gewesen“. Ein Phänomen, 
das vielleicht den von der KEF-Forschung identifizierten (Miss-)Erfolgsfaktor 
„Stakeholder“ (vgl. S. 46f.) erklärt. Wenn Anwender, Fachabteilungen und Pro-
jektbeteiligte das SAP-System nicht als Verbesserung ihrer Lebensqualität wahr-
nehmen, hat dies zwangsläufig defensive (oder im schlimmsten Fall gar keine) 
Lernhandlungen zur Folge. Es wird nur das gelernt, was minimal zur Aufrechter-
haltung der subjektiven Weltverfügung notwendig ist. Diese Qualität defensiver 
Lernhandlungen führt dann zu den von der KEF-Forschung beschriebenen Kon-
sequenzen: mangelnde Akzeptanz des Systems oder Widerstände, schlechtere 
Datenqualität und somit eine verminderte Nutzenausbeute.  
Die bewussten informellen Lernprozesse sind in Anlehnung an Holzkamp zu-
sammenfassend so als Diskrepanzerfahrungen und ein sich daran anschließendes 
Problemlösungsverhalten rekonstruierbar. Die Aussagen und Beschreibungen der 
Befragten zu den einzelnen zu bewältigenden Herausforderungen legen den 
Schluss nahe, dass besonders in derartigen Projekten und bei den direkt in die 
Projektarbeit involvierten Personen die Schlagzahl der Diskrepanzerfahrungen 
deutlich erhöht ist. Für jeden der Befragten stellten sich im Projektverlauf persön-
lich neue, bis dato noch nicht erfahrene Probleme. In der täglichen Arbeit existie-
ren etablierte Regeln, Routinen und Verfahren, um beispielsweise die Personalab-
rechnung durchzuführen oder Veranstaltungen zu organisieren. Diese ‚Sachbear-
beitungen’ sind in ihrer Form erprobt und von den Beteiligten mehrfach ange-
wendet. In den untersuchten ERP-Projekten sind die Bearbeitungen neu, unsicher 
und inhaltlich unbekannt. Folglich nehmen die involvierten Personen mehr Dis-
krepanzen wahr und begeben sich bewusst in informelle Lernprozesse. Die Quali-
tät dieser Lernprozesse ist in starkem Maße von der subjektiven Empfindung der 
Weltverfügung abhängig. Wird durch SAP oder die Projektarbeit eine Verbesse-
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rung der Lebensqualität antizipiert, folgen expansive und damit höherwertige 
Lernprozesse als bei einem defensiven Lernen, das lediglich als Reaktion auf Sta-
tus verändernde Impulse folgt. 
Wie eingangs erwähnt, berichten die Befragten auch von individuellen Lernerfah-
rungen, die nicht unmittelbar an bewusst wahrgenommene Lernprozesse gebun-
den sind. Diese Prozesse können als teil-bewusste Lernerfahrungen interpretiert 
und umschrieben werden, weil sie erst retrospektiv als solche durch subjektive 
Reflektionen bewusst erfahren werden. In den untersuchten Fällen berichtet bei-
spielsweise der User aus Fall B rückblickend gelernt zu haben, selbstbewusster in 
Konflikte zu gehen oder der Key-User, dass er generell zu naiv in arbeitsbezoge-
nen und organisationalen Kontexten agiert. Im Unterschied zu Holzkamps sub-
jektwissenschaftlicher Lerntheorie vollzieht sich Lernen hier nicht als chronologi-
scher Lernverlauf, sondern im Rückblick und der bewussten Auseinandersetzung 
mit dem eigenen Handeln und den entsprechenden Konsequenzen. Lernprozesse 
werden so im Nachhinein zu teil-bewussten gemacht, weil Ausschnitte vergange-
ner Erfahrungen retrospektiv analysiert und in Beziehung gesetzt werden. Diese 
bewusste Reflexion vergangener Handlungsmuster als Lernerfahrung beschreibt 
beispielsweise der externe Berater aus Fall C folgendermaßen: 
„Da ich grundsätzlich dazu neige, sehr viel selbst zu reflektieren, denke ich, dass 
ich Schwächen erkenne. Wenn ich sie nicht erkenne, dann sind es meistens Sa-
chen, wo mir eben Fehler passieren, wo halt etwas nicht so rund läuft, wie man 
es sich halt vorstellt. Und als Ergebnis kommt dann meist raus, da musst du was 
verändern.“ 
Damit skizziert der Befragte das, was Dewey als „Erfahrungslernen“ beschreibt: 
„Durch Erfahrung lernen heißt das, was wir den Dingen tun, und das, was wir 
von ihnen erleiden, nach rückwärts und vorwärts miteinander in Verbindung 
bringen.“ [DEWEY, SCHREIER 1994, S. 141] 
Aus Erfahrungen lernen heißt Veränderung und ein bewusstes In-Beziehung-
Setzen vergangener Handlungs- und Verhaltungsweisen zu sich selbst, zu gegen-
wärtigen, vergangenen und zukünftigen Situationen. Erst durch diese buchstäbli-
che Rückbesinnung gewinnt die subjektive Abänderung nach Dewey „Sinn und 
Bedeutung; dann lernen wir etwas“ [DEWEY, SCHREIER 1994, S. 140].  
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Das beschriebene teil-bewusste Lernen durch Reflexion vergangener Erfahrungen 
lässt vermuten, dass zusätzlich eine Reihe gewissermaßen beiläufiger Lernprozes-
se ablaufen, d.h. solche, die den jeweiligen Personen nicht bewusst sind. Dieses 
unbewusste Lernen ist demnach von den Befragten auch nicht beschreibbar, stellt 
nach Erkenntnissen der Gehirn- und Lernforschung jedoch einen ebenso bedeut-
samen Teil der subjektiven Lernprozesse dar (vgl. [SCHUMACHER 25. März 2007, 
8.30 Uhr] oder [LEMKE 2003]). Unter unbewusstem Lernen wird in der Forschung 
ein beiläufiges Lernen verstanden, das sich ohne „bewusste Lernabsicht“ [SCHU-
MACHER 25. März 2007, 8.30 Uhr] vollzieht und ein implizites Wissen generiert, 
das zwar angewendet, aber nicht verbalisiert werden kann, d.h. die Personen sind 
„unfähig, aufgabenrelevantes Wissen trotz beträchtlicher praktischer Kompetenz 
zu verbalisieren“ [LEMKE 2003, S. 79]. In den untersuchten Fällen könnten Aus-
sagen wie die bereits beschriebene Horizonterweiterung oder das Wachsen an den 
Aufgaben als Hinweis auf unbewusste Lernprozesse gedeutet werden. Die Befrag-
ten scheinen eine vage Ahnung davon zu haben, vielleicht durch das Projekt weit 
mehr gelernt zu haben, als sie bewusst beschreiben und benennen können.  
Kurz zusammengefasst lässt sich an dieser Stelle festhalten, dass beschreibbare 
individuelle Lerngewinne in ERP-Implementierungen meist informell durch be-
wusste Problembewältigungen oder durch teil-bewusst reflektierte Erfahrungs-
lernprozesse erzielt werden. Die (Re-)Konstruktionen der persönlichen Lernhand-
lungen differieren jedoch je nach befragtem Projektbeteiligtem, d.h. nicht jeder 
lernt gleich oder das Gleiche bzw. kann eigene Lernerfahrungen gleich reflektiert 
beschreiben. Diese Beobachtung soll im Folgenden näher beleuchtet werden. 
5.1.3 Lernkonstruktionen 
Lernen ist eine „Konstruktionsleistung des Individuums“ [KIRCHHÖFER 2000, S. 
10] und folgt einem „inneren Bauplan“ [BREMER 2005, S. 56f.] mit dem „Subjekt 
als Intentionalitätszentrum“ [WEIS 2005, S. 49]. Die Lernhandlungen und  
-erfahrungen sind demnach auch individuell unterschiedlich, wie die verschiede-
nen Schilderungen der Befragten verdeutlichen.  
So beschreiben die internen Mitarbeiter aus Fall A, der User aus Fall B und der 
externe Berater im Fall C eigene Lernprozesse sehr elaboriert und reflektiert. Der 
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externe Berater erklärt beispielsweise, dass sich sein Lernverständnis von der 
Schulzeit bis heute stark gewandelt hat. In seiner Wahrnehmung liegt dieser Wan-
del hauptsächlich in funktionierenden Lernleistungen begründet, die nach und 
nach dazu geführt haben, dass Lernen für den Befragten, der sich selbst als „Lern-
schub-Junkie“ bezeichnet, zur persönlichen Strategie für erfolgreiches Handeln 
geworden ist: 
„Dass man also etwas angegangen ist, man hat gesehen, oh, es funktioniert, es 
klappt. Man hat einen Erfolg erzielt und dadurch hat man automatisch gesehen, 
oh, das macht ja eigentlich Sinn, was zu lernen oder was auszuprobieren, oder 
was zu tun. Nicht nur, ich nenn's mal passiv durch die Welt zu laufen, das ist ja 
die andere Variante, die wir tun können.“ 
Der User aus Fall B, der von sich sagt, immer „wissbegierig“ und „neugierig“ zu 
sein, reflektiert eigenes Kommunikationsverhalten als persönlichen Lerngewinn 
aus dem untersuchten Projekt: 
„[…] aber ich würde schon sagen, dass es eine Bereicherung war, dass man viel 
reflektierter an Aufgaben dran geht und sich vorher viel genauer Gedanken 
macht, über Details schon Gedanken macht, um es einfach so gebündelt wie mög-
lich, so vollständig wie möglich Informationspakete weitergeben zu können. Also 
während man sich vorher vielleicht gar nicht so viele Gedanken gemacht hat, 
auch Bruchstücke einfach mal weiterzugeben, dass die dann aber auch als 
Bruchstücke beim Empfänger ankommen und es einfacher wäre, sich einmal Ge-
danken zu machen und gesamt, als Gesamtpaket zu senden. Das sind so Dinge, 
die man dann schon auch mitnimmt.“ 
Der Key-User aus Fall A, der kontinuierlich bemüht ist, „einfach mein Gehirn neu 
anzuregen“, hinterfragt eigenes widersprüchliches Handeln und stellt dies kritisch 
in einen Zusammenhang zu persönlichen Werten und Überzeugungen: 
„[…] dann bin ich wieder ein Stück weiser und am nächsten Projekt mache ich 
trotzdem alles wieder genauso, wie ich es vorher gemacht habe, weil ich viel-
leicht, weil ich leg’s mir so zurecht, es gibt halt vielleicht Menschen, die wollen 
einfach die Sache machen und dazu gehöre ich sicherlich, und es gibt Menschen, 
die kümmern sich vielleicht mehr um ihr Fortkommen und ihre Karriere und das 
bin ich vielleicht nicht so sehr oder ich weiß, dass ich mir das so aneignen könn-
te, aber das möchte ich halt nicht machen. Also die Lernkurve ist sozusagen, dass 
ich das in der Theorie so sehe, aber nicht umsetze, weil ich das auch nicht umset-
zen will.“ 
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Diesen kritischen, reflektierten und hinterfragenden Konstruktionen stehen auch 
sehr einfache Beschreibungen wie beispielsweise die des Key-Users aus Fall B 
gegenüber. In seinen Ausführungen bedeutet Lernen fast ausschließlich Erweite-
rung persönlicher programmiertechnischer Kenntnisse und Fähigkeiten. In diesem 
Rahmen beschreibt er seine Lerngewinne aus dem untersuchten Projekt auch als 
Wissenserweiterung in Bezug auf das implementierte SAP-Modul. Der externe 
Berater im gleichen Fall interpretiert Lernen hauptsächlich als „Geduldsfrage“. In 
seiner Konstruktion bestehen Lernprozesse darin, sich geduldig mit Programmie-
rungsfragen auseinanderzusetzen und vornehmlich technische Probleme zu lösen. 
Die Selbstbeschreibungen der Befragten erlauben die Deutung, dass individuelle 
Lernkonstruktionen von biografischen Hintergründen und Erfahrungen aber auch 
von dem beruflichen Umfeld und den zu bewältigenden Aufgaben geprägt sind. 
Die elaborierten und umfänglich reflektierten Darstellungen persönlicher Lern-
handlungen sind vermehrt bei den Befragten zu finden, die sich beruflich mit 
Themen wie Personalentwicklung, Personalarbeit oder Weiterbildung beschäfti-
gen. Die internen Mitarbeiter aus Fall A und auch der User aus Fall B arbeiten in 
Personalabteilungen und mit Themen wie Personalverwaltung, Führungskräfte-
entwicklung oder Personalbeschaffung. Soweit bekannt verfügen die genannten 
Befragten über eine geisteswissenschaftliche Ausbildung und langjährige Erfah-
rung in der Personalarbeit. Der externe Berater aus Fall C arbeitet seit vielen Jah-
ren neben seiner SAP-Tätigkeit auch als universitärer Lehrbeauftragter, Ausbilder 
und Trainer. Diesen Befragten kann ein deutlich differenzierteres Lernverständnis 
unterstellt werden als beispielsweise dem Key-User und Berater aus Fall B, die 
beide rein technisch ausgebildet sind und sich ausschließlich mit Programmierun-
gen, Systemwartungen und IT-Problematiken beschäftigen. 
Ob ein differenziertes Lernverständnis automatisch auch zu qualitativ höherwerti-
gen Lerngewinnen führt, lässt sich nur mutmaßen. Es ist jedoch anzunehmen, dass 
ein vielfältiges Lernverständnis auch mit einer entsprechende Sprachfähigkeit 
einhergeht, die es erlaubt, eigenes Lernhandeln zu erkennen, analysieren, be-
schreiben und somit erst zu reflektieren. Spätestens seit der sprachkritischen 
Wende Ludwig Wittgensteins ist bekannt, dass sprachliche Grenzen auch die 
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Grenzen individueller Weltkonstruktionen markieren16. Vor diesem Hintergrund 
schafft die Fähigkeit, differenziert über Lernen ‚zu sprechen’, somit auch einen 
breiteren Reflektionsgrad und dadurch erweiterte Möglichkeiten, beiläufige Lern-
prozesse aus dem Unbewussten in bewusste zu transferieren.  
Die Überlegung einer biografisch, sozial und arbeitsweltlich getriebenen Prägung 
des subjektiven Lernhandelns ist in Bezug auf die vorliegende Forschungsarbeit 
auch bei der Deutung bestimmter Lernwiderstände und Veränderungsresistenzen 
hilfreich, von denen einige der Befragten berichten und die im Folgenden näher 
dargestellt werden. 
5.1.4 Lernwiderstände 
Der User in Fall B beschreibt, dass es immer Mitarbeiter gäbe, die sich neuen 
Technologien wie dem implementierten SAP-Modul verschließen (sie „wollen 
nicht, können nicht, wie auch immer“). Im Fall A berichten die Befragten von 
Mitarbeitern, die sich in ihrer „Komfortzone“ (Projektleiter) eingerichtet haben 
und sich sehr schwer damit tun, die neue Software anzuwenden. Ähnliches schil-
dern auch die Beteiligten aus Fall D, die Veränderungsverweigerungen dahinge-
hend deuten, dass Mitarbeiter oftmals dazu neigen, auf Bekanntem und Altbe-
währtem zu beharren. Die Befragten erklären die Widerstände mit der Angst Ein-
zelner vor dem Verlust von Wissensmonopolen oder davor, die Software nicht 
ausreichend bedienen zu können. Massiven Widerstand von außen gegen die Ein-
führung von SAP konnten die Befragten aus Fall C beobachten. Hier stemmten 
sich gesamte Organisationsbereiche gegen die Implementierung des SAP-Moduls. 
Aus Sicht der Projektbeteiligten liegen die Gründe derartiger Verweigerungshal-
tungen in einer scheinbar altersbedingten Zurückhaltung neuen Technologien ge-
genüber und einer daraus resultierenden Bewahrung von Bewährtem. Latent, so 
vermuten einige der Befragten, scheint auch die Angst vor zusätzlichem persönli-
chen Aufwand (durch Lernen) oder davor, den Anforderungen nicht mehr ge-
wachsen zu sein, eine gewisse Rolle zu spielen. Der externe Berater spricht in 
diesem Zusammenhang etwas boshaft von einer „entsprechenden Konstitution“ 
                                                 
16
 „Die Grenzen meiner Sprache bedeuten die Grenzen meiner Welt.“ WITTGENSTEIN 2003, S. 118 
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im Öffentlichen Dienst und von einer – auf die berufliche Tätigkeit bezogenen – 
„Grundgemütlichkeit“, die bewirkt, dass Herausforderungen und damit Lernanläs-
se nicht aktiv gesucht werden. In seiner Konstruktion wirkt das im Öffentlichen 
Dienst vorherrschende Milieu auf die Personen derart, dass diese in ihrer Eigen-
initiative und ihrem Lernbestreben „stark ausgebremst“ werden und ihre Energie 
auf außerdienstliche Bereiche verlagern. Der Befragte führt dies auf die besonders 
in dem von ihm beobachteten Verwaltungsbereich ausgeprägte Reglementierung 
der täglichen Arbeiten zurück. Eine Einschätzung, die auch der Projektleiter derart 
stützt, dass der Öffentliche Dienst scheinbar Menschen gleichzeitig prägt und 
auch anzieht, die „eigentlich nur hauptsächlich abarbeiten wollen“. 
Die Befragten beschreiben damit das, was der Soziologe Bourdieu in seinen pra-
xistheoretischen Überlegungen als „Habitus“ bezeichnet. In seiner Definition ist 
der Habitus das „Erzeugungsprinzip objektiv klassifizierbarer Formen von Praxis 
und Klassifikationssystem (principium divisionis) dieser Formen“ [BOURDIEU 
1984, S. 277]. Demnach sind der Lebensstil, das Verhalten, die Vorlieben und 
Gewohnheiten sozialer Akteure von primären und sekundären Prägungseffekten 
bestimmt. Als primäre Effekte gelten Erziehung, familiäres Umfeld oder das, was 
Bourdieu als „ursprüngliche Lebensbedingungen“ bezeichnet; die sekundären 
beschreiben Formungen aus der „sozialen Laufbahn“ der Akteure [BOURDIEU 
1984, S. 190]. Als „System generativer Schemata von Praxis“ [BOURDIEU 1984, S. 
279] beschreibt der Habitus die Verinnerlichung der Handlungs- und Verhaltens-
muster, subjektiver Dispositionen und (Welt-)Anschauungen durch und innerhalb 
des sozialen Raums. Dabei korrespondieren die sozialen Strukturen und das Den-
ken miteinander in dem Sinne, dass die Sozialstruktur das Denken und Handeln 
prägt und das Denken die sozialen Strukturen gleichermaßen beeinflusst, formt 
und konstruiert. 
Besonders im Fall C scheinen die beschriebenen Veränderungs- und Lernresisten-
zen als Folge sekundärer Prägungen interpretierbar. Die Organisation mit ihren 
reglementierten Arbeitsabläufen, segmentierten Aufgabenzuordnungen und einer, 
von den Befragten in unterschiedlichen Zusammenhängen oftmals beschriebenen 
Schwerfälligkeit hinsichtlich Veränderungen formt und sozialisiert die Organisa-
tionsmitglieder. Gleichzeit prägen die Handlungsmuster und Gesinnungen dersel-
ben in gleichem Maße auch die Organisation.  
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Das Habitus-Konzept von Bourdieu ist auch hilfreich, die Bedeutung der Projekt-
arbeit für persönliche Lernleistungen und -konstruktionen näher zu beleuchten. Es 
fällt auf, dass die beschriebenen Lern- und Veränderungsresistenzen hauptsäch-
lich außerhalb des direkten Projektumfelds stattfinden, d.h. bei Anwendern oder 
Fachabteilungen, die nicht aktiv in die Projektarbeit eingebunden sind. Bei den 
direkt am Projekt beteiligten Personen sind dagegen im Implementierungsverlauf 
zunehmende Lernleistungen beobachtbar (auch im Fall C). Es liegt nahe zu ver-
muten, dass das Projekt bzw. die Projektarbeit als sekundäre Prägung wirkt. Wie 
bereits beschrieben ist die Schlagzahl an Diskrepanzerfahrungen im Projekt deut-
lich höher als in der täglichen Facharbeit. Außerdem sind Projekte aus der Orga-
nisationsstruktur herausgelöst und unterliegen gewissermaßen eigenen Regeln und 
Dynamiken. Die Projekte sind so als Lernsozialisation interpretierbar, die auf die 
beteiligten Personen wirkt und von diesen selbst auch wieder beeinflusst und ge-
prägt wird. Dies zeigt sich beispielsweise auch darin, dass in Einzelfällen (wie 
durch die Projektleiter im Fall C und D beschrieben) Personen, die im Projektver-
lauf Lernentwicklungen nicht mitgetragen haben, aus den Projekten abgezogen 
wurden. Den Ausführungen des Projektleiters im Fall C zufolge scheint die Be-
reitschaft, sich mit Lernverweigerern zu arrangieren, in Projekten deutlich niedri-
ger zu sein als im normalen Arbeitsalltag, weil Problemlösungen schneller und 
durch jeweils aktive individuelle Lernaktivitäten herbeigeführt werden müssen 
und nicht ohne weiteres durch andere absorbiert werden können. Diese Besonder-
heit der Projektarbeit soll im Folgenden im Hinblick auf Selbstorganisationsnot-
wendigkeiten näher ausgeführt werden. 
5.1.5 Lernautonomie und Selbstorganisation 
Die Projektarbeit stellt sich in den untersuchten Fällen für die aktiv beteiligten 
Personen als eine besonders herausfordernde Arbeitsform dar. Täglich zu bewälti-
gende Fachaufgaben folgen meist einer gewissen Routine, betrieblichen Prozess-
definitionen oder wie bei der Personalabrechnung auch gesetzlichen Vorschriften. 
Neue Herausforderungen, Veränderungen der Abläufe oder bislang unbekannte 
Problematiken entstehen in der Regel nur punktuell, wenn sich etwa gesetzliche 
Grundlagen oder informationstechnologische Grundlagen ändern. Der wesentliche 
Routineanteil der täglichen Facharbeit bleibt dabei jedoch weitgehend erhalten, 
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d.h. die Mitarbeiter müssen nur den punktuell neuen Bereich lernend für sich er-
schließen. Meist existieren dafür aber Anweisungen oder Handbücher, wie die 
Veränderung im eigenen Bereich umzusetzen ist. Die Projektarbeit dagegen be-
steht per definitionem praktisch fast nur aus neuen Herausforderungen, für die 
naturgemäß auch keine Handlungs- oder Umsetzungsanleitung existiert. Die Pro-
jektbeteiligten müssen zwangsläufig Strategien entwickeln, mit diesen Herausfor-
derungen umzugehen. Die Befragten in den untersuchten Fällen wenden dazu 
ganz unterschiedliche Vorgehensweisen zur lernenden Problem- und Aufgaben-
bewältigung an. Die wesentlichen Lernstrategien sind nachfolgend dargestellt: 
 Eigenständige Recherche in Form von Literatur- und Internetsuchen und 
‚Anlesen’ von Wissen (z. B. Projektleiter Fall C) 
 „Learning-by-Doing“ (Projektleiter, Fall B und ein Teilprojektleiter aus 
Fall D) bzw. „Trial’n Error“ (der andere Teilprojektleiter aus Fall D) , d.h. 
Ausprobieren und aus Fehlern lernen 
 Zuhilfenahme externer Expertise, z.B. Lernen „durch Dritte, die das schon 
mal gemacht haben“ (Projektleiter Fall B) oder den „Berater meines Ver-
trauens“ (Key-User Fall A) 
 Durch kommunikativen Austausch mit anderen, d.h. a) durch ein bewuss-
tes „Anzapfen“ (Projektleiter Fall C) von Personen mit entsprechendem 
Wissen oder b) durch den eher beiläufigen, kommunikativen Austausch 
mit anderen, Stichwort „Zigarettenpausen“ (User, Fall C) 
Die präferierten Lernstrategien sind individuell verschieden, jeder wählt das Ver-
fahren, das sich bislang bewährt hat oder von dem man sich die größten Lernge-
winne erhofft. Die so initiierten persönlichen Lernprozesse beschreiben die Be-
fragten übereinstimmen als autonom und selbstorganisiert in dem Sinne, dass für 
die Projektproblemlösungen keine Hinweise oder Vorgehensweisen existieren und 
somit jedem selbst überlassen ist, die Projektaufgaben zu bewältigen. Oder wie es 
der Key-User aus Fall A formuliert: 
 „Weil mir ja auch quasi niemand gesagt hat, was ich jetzt wissen muss, um das 
Projekt zu machen.“ 
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In allen untersuchten Fällen ist die Beobachtung bemerkenswert, dass selbstorga-
nisiertes Lernen zur Problemlösung nicht intentional inszeniert ist. Eine lernauto-
nome Bewältigung der Projektherausforderungen ist als Selbstverständlichkeit 
oder unausgesprochene Voraussetzung gewissermaßen arbeitsimmanent. Es wird 
in den Organisationen anscheinend nicht darüber geredet, dass jeder seine Prob-
leme im Projekt selbstorganisiert und autonom lösen muss, sondern es wird impli-
zit, als ‚naturgegeben’ oder selbstverständlich vorausgesetzt. Im Grunde ist dies 
auch legitim und eine explizite Intentionalisierung nicht zwangsläufig notwendig, 
denn die Projektarbeitsform ist ja im Grunde dafür da, dass Probleme selbstorga-
nisiert gelöst werden. Wenn es im Unternehmen bekannt wäre, wie Aufgaben in 
ERP-Implementierungsprojekten zu lösen sind, bräuchte es auch kein Projekt und 
die Herausforderungen könnten mit etablierten Geschäftsprozessen bewältigt 
werden. Projekte sind in diesem Sinne formale Organisationsrahmen für selbstor-
ganisierte Problemlösungen, deren Ergebnisse bestenfalls nach Projektende in 
Form von Standardprozessen, Vorgehen und Abläufen in die betriebliche Organi-
sationsroutine überführt werden. Dazwischen liegen projektimmanente Lernpro-
zesse, die von den beteiligten Personen selbstorganisiert und autonom ablaufen. 
Die Rechnung geht nur dann nicht auf, wenn die Projektbeteiligten eben nicht in 
der Lage sind, autonom lernend die Aufgaben zu bewältigen. Für erfolgverspre-
chende Vorhaben heißt dies vor allem, die Projekte mit kompetenten Personen zu 
besetzen und entsprechende Zeiten zur Entwicklung selbstorganisierter Lernlö-
sungswege zu schaffen. Existieren diese Rahmenbedingungen nicht, kann es – wie 
vom externen Berater und User in Fall B beschrieben – dazu führen, dass bei-
spielsweise durch Zeitdruck und enormem „Work-Load“ Stressfaktoren entstehen, 
die notwendige Lernprozesse und somit die Projektarbeit massiv behindern. Der 
Berater schildert in diesem Zusammenhang, dass innerhalb der IT-Abteilung auch 
schon mal „Tränen fließen“, weil die internen Mitarbeiter durch die laufende Be-
treuung und neue Projekte mit ständig neuen Problemen bisweilen an den Rand 
ihrer Belastbarkeit gebracht wurden17. Einen Eindruck, den der User bestätigt, 
                                                 
17
 Eine Studie des Instituts Arbeit und Technik (IAT) aus Gelsenkirchen hat 2006 herausgefunden, 
dass besonders Mitarbeiter in IT-Projekten viermal häufiger unter „chronischer Müdigkeit, 
Nervosität, Schlafstörungen und Magenbeschwerden“ litten als der „Durchschnitt der 
Beschäftigten in Deutschland“ LATNIAK, GERLMAIER 2006. 
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wenn er beschreibt, dass innerhalb der IT-Abteilung ein „sehr angespanntes Kli-
ma“ zu beobachten war. 
Auch im Fall D ist andeutungsweise erkennbar, dass selbstorganisiertes Lernen 
zwar vorausgesetzt, aber nicht hinreichend gefördert wird. Der eine Teilprojektlei-
ter bringt beispielsweise die praktizierte Wirklichkeit in dem Unternehmen fol-
gendermaßen auf den Punkt: „Lernen bedeutet, der soll sich schnell einarbeiten 
und seine Arbeit machen“. Auf der Internetseite und in öffentlichen Broschüren 
dagegen wird Lernen und Personalentwicklung als grundlegende Intention und als 
Wert dargestellt. Die Außendarstellungen lesen sich wie eine Zusammenfassung 
der QUEM-Grundlagenforschung: Mit Bezug auf den demografischen Wandel 
und die Herausforderungen eines dynamischen Arbeitsmarktes präsentiert das 
Unternehmen seine innerbetriebliche Fokussierung auf lebenslanges Lernen, ei-
genverantwortliches und praxisnahes Lernen am Arbeitsplatz und in der Freizeit. 
Die Einschätzung des Teilprojektleiters, dass in dem Unternehmen eine „Billig-
Lohn-Strategie“ mit einer hohen Fluktuationsrate dominiert, deutet jedoch an, was 
selbstorganisiertes Lernen in der Betriebspraxis wirklich heißt: Die Verantwor-
tung für die persönliche und fachliche Entwicklung übernehmen die Mitarbeiter 
selbst, mit dem Ziel, ihre Beschäftigungsfähigkeit zu sichern. Das Unternehmen 
legitimiert seine nach innen gerichtete Forderung, jeder Mitarbeiter solle selbst 
dafür sorgen, den Anforderungen zu entsprechen, gewissermaßen mit dem theore-
tischen Konzept selbstorganisierten Lernens als ein nach außen kommuniziertes 
attraktives Angebot an die Mitarbeiter.  
5.2 Organisationale Aspekte 
FALL A FALL B FALL C FALL D 
Kultur 
Das Klima innerhalb des 
Projekts und des gesamten 
Unternehmens wird über-
einstimmend als angstfrei, 
fehlertolerant, sachlich 
konstruktiv und lösungs-
orientiert beschrieben 
Feedback und kritikfähig 
Sachorientiert und nicht 
emotional 
Experimentierfreudig 
Persönliche Befindlichkei-
Das Klima wird trotz hoher 
Arbeitsbelastung als insge-
samt angenehm, professio-
nell und positiv beschrie-
ben 
Insgesamt herrscht eine 
lösungsorientierte und 
nicht schuldzuweisende 
Herangehensweise – auch 
als Resultat eines kollekti-
ven Lernprozesses, in dem 
erkannt wurde, dass eine 
Zusammenarbeit einfacher 
ist als sich in „Fürstentü-
Das Klima im Projekt und 
dessen Umfeld werden von 
den Befragten unterschied-
lich beschrieben 
Der Key-User spricht 
diplomatisch von einem 
„passablen Klima“ mit 
Reizthemen die immer zu 
Spannungen führen  
Der externe Berater hat die 
Entwicklung von unter-
schiedlichen Interessen 
getriebenen „Mikrokos-
Das Klima innerhalb des 
Projekts wird von den 
Befragten als insgesamt 
freundschaftlich, kollegial 
und kooperativ beschrieben 
Gemeinsame Feste, Aus-
flüge oder Essen gehen als 
Ausgleich für die Entbeh-
rungen durch die Projekt-
arbeit wie beispielsweise 
mehr Arbeit bei gleicher 
Entlohnung, Reisestress 
oder Trennung von der 
Familie 
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ten und Schuldzuweisun-
gen werden sehr rasch 
zugunsten einer klaren, 
sachlichen und zielorien-
tierten Handlungsweise 
ausgeblendet. 
Familiengesellschaft mit 
wenigen hierarchischen 
Strukturen, einer direkten 
Kommunikation und einer 
hohen Identifikation der 
Mitarbeiter mit dem Un-
ternehmen und dessen 
Zielen 
Kollegiales Miteinander 
Offene Türen 
Kurze Entscheidungswege, 
schnelle Entscheidungen 
Geringer Stellenwert des 
SAP-Projekts 
Rein technisches Projekt 
ohne einschneidende 
Veränderungen, nur weni-
ge Mitarbeiter betroffen 
mer“ abzuschotten 
Die Befragten bescheini-
gen eine Kultur des kolle-
gialen Miteinander und des 
kommunikativen Aus-
tauschs von Wissen 
Die Mitarbeiter verfügen 
über einen relativ hohen 
Freiheitsgrad bei Entschei-
dungen im eigenen Ver-
antwortungsbereich  
Es existiert keine formal 
geregelte Eskalationsvor-
gabe, meist entscheiden die 
Projektverantwortlichen 
selbst und nur bei schwer-
wiegenden Problemen 
werden die jeweiligen 
Vorgesetzten konsultiert 
Die IT-Mitarbeiter be-
scheinigen dem Implemen-
tierungsprojekt einen sehr 
geringen Stellenwert, weil 
es ein kleines Projekt ohne 
Auswirkungen auf sensible 
unternehmerische Prozesse 
wie beispielsweise Abre-
chung oder Controlling  
Der Fachbereichsvertreter 
sieht das Projekt als eine 
Implementierung mit 
großer Reichweite, weil 
das Ergebnis von allen 
Mitarbeitern genutzt 
werden kann und auf 
Managementebene ent-
sprechend präsentiert 
wurde 
men“ im Projektumfeld 
beobachtet  
Der User beschreibt das 
Klima insgesamt als prob-
lematisch, weil ab einer 
gewissen Besoldungsgrup-
pe nur die Karriere nach 
oben zählt und dies sich 
negativ auf das Klima in 
den Abteilungen auswirkt 
Besonders auf Leitungs-
ebene sind die politischen 
bzw. persönlichen Interes-
sen maßgebend und hand-
lungsleitend 
Jegliche Form von persön-
licher Verantwortung wird 
vermieden 
Auch im Projekt werden 
persönlichen Interessen 
größere Bedeutung beige-
messen als projektimma-
nente 
Latenter Konflikt zwischen 
der Fachseite und der 
Technik  
Oszillieren zwischen 
fachseitigen Interessen und 
technischer Machbarkeit 
als bestimmendes Charak-
teristikum des Projekts 
Der bestimmende Faktor 
beim Umgang mit Fehlern 
ist die Dokumentation 
Fehler werden ausführlich 
dokumentiert, entspre-
chend bewertet und ver-
sucht, abteilungsintern zu 
lösen  
Fehler, die so nicht gelöst 
werden können oder von 
gravierender Natur sind, 
werden meist zu anderen 
Abteilungen oder nach 
oben verschoben  
Generell wird Fehlern nur 
nachgegangen, wenn eine 
formale Nachweispflicht 
besteht 
Die gesamte organisationa-
le Struktur wird als äußerst 
schwerfällig und sehr 
umfangreich hierarchisch 
beschrieben 
Die Schwerfälligkeit der 
Organisation wird als die 
Ursache für eine Vielzahl 
von Problemen beschrie-
ben 
Die vorherrschenden IT-
Strukturen sind nicht 
zeitgemäß und der Größe 
der Organisation angepasst 
Organisatorisch betrachtet 
bedingt die Unternehmens-
struktur zusammen mit 
formalisierten Laufbahn-
vorgaben eine hohe Fluk-
Bisweilen jedoch auch eine 
unterschwellig gedämpfte 
und gedrückte Stimmung 
durch Resignation auf-
grund des sehr hohen 
Arbeitsaufkommens und 
der fehlenden Anerken-
nung und wenig Weiter-
entwicklungsmöglichkeiten 
Insgesamt konstruktiv und 
lösungsorientiert, kaum 
Schuldzuweisungen  
Es wird versucht aus 
Fehlern zu lernen 
Das Unternehmen wird als 
eine „Riesen-
Organisation“ beschrieben 
Die Struktur des Unter-
nehmens ist länderüber-
greifend mit vielen Einhei-
ten, unterschiedlichen 
Verantwortlichkeiten und 
heterogenen Organisati-
onskonstrukten 
Die Strukturen sind wenig 
stabil und werden häufig 
reorganisiert 
Die konkrete Zusammen-
arbeit im Projektumfeld 
beschreiben alle Befragten 
als oftmals problematisch 
(hohe Fluktuation, admi-
nistrative Hürden, Ver-
ständnisprobleme zwischen 
Fachseite und Technik) 
Zusammenarbeit funktio-
niert wesentlich besser, 
wenn auf informeller 
Ebene und an den admi-
nistrativen Vorgaben 
vorbei kommuniziert wird 
Den Stellenwert des SAP-
Projektes im Unternehmen 
beschreiben alle Befragten 
als sehr hoch 
Die Standardsoftware ist 
die Arbeitsgrundlage und 
der Geschäftsgegenstand 
SAP ist der Kern betriebs-
wirtschaftlicher Administ-
ration im Unternehmen 
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tuation 
Wirkliches Arbeiten auf 
Abteilungs- und Dezer-
natsebene findet kaum 
statt, weil viele der Plan-
stellen reine Durchgangs-
stationen sind 
Im Kleinen, d.h. auf opera-
tiver Sachbearbeiterebene 
arbeitet man kollegial und 
gut zusammen, auf Lei-
tungsebene verfolgen die 
meisten jedoch ihre eigene 
Karriere und agieren 
insgesamt eher egoistisch 
anstatt sachdienlich 
Die Struktur der Organisa-
tion beeinflusst ebenfalls 
maßgeblich die Entschei-
dungsfindungen 
Entscheidungen innerhalb 
des Projekts und auch in 
der täglichen Abteilungs-
arbeit sind stark von For-
malismen und hierarchi-
schen Strukturierungen 
bestimmt.  
Eine Entscheidungsfreiheit 
innerhalb des SAP-Projekts 
bestand faktisch nicht 
Den Stellenwert der unter-
suchten SAP-
Implementierung innerhalb 
der Organisation bewerten 
alle Befragten als insge-
samt sehr hoch 
Die Software deckt einen 
Kernbereich der Verwal-
tungsorganisation  
Ein großer Anteil des 
operativen Geschäfts ist 
von der Software abhängig 
Ressourcen (Zeit, Geld, Personal) 
Die Auswahl der Projekt-
beteiligten basierte einer-
seits auf fachlichen und 
andererseits auf persönlich- 
menschlichen Kriterien 
Die Mitarbeit im Projekt 
war freiwillig 
Kaum, nur marginale 
Entlastung durch Auszu-
bildende 
Schnelle Informationswege 
und Entscheidungsfindun-
gen 
Verantwortung für Budget 
innerhalb des Projekts 
Kurze, sachdienliche 
Kommunikationswege 
Remote-Zugriff für externe 
Berater 
Räumliche Nähe der 
Projektbeteiligten 
Kein Projektmanagement-
Die Auswahl der Projekt-
beteiligten erfolgt auf 
Basis der Verfügbarkeit 
und des technischen Fach-
wissens durch den Vorge-
setzten 
Alle internen Projektmitar-
beiter sind nicht für das 
Projekt freigestellt sondern 
arbeiten nebenbei an dem 
Projekt 
Besonders in der IT-
Abteilung führt dies bis-
weilen zu einer hohen 
Arbeitsauslastung 
IT-Projekte werden in dem 
Unternehmen weitgehend 
ohne formalisierte Projekt-
infrastrukturen oder unter-
nehmensweit gültige 
Projektmodelle durchge-
führt 
Die IT-Abteilung hat ein 
Jahresbudget, zur Sicher-
Die Auswahl der internen 
Projektmitarbeiter erfolgte 
nach formalen Kriterien 
wie Laufbahn oder Besol-
dungsgruppe, nicht nach 
fachlicher Qualifikation  
Die Projektarbeit war an 
höhere Besoldungsgruppen 
gebunden, deshalb wurden 
keine Stellen mit Personen 
besetzt, die das Thema 
fachlich und operativ 
beherrschten 
Alle internen Projektmitar-
beiter arbeiteten in Vollzeit 
Für die Implementierung 
wurde eine Projektorgani-
sation bzw. -abteilung 
geschaffen, in die die 
eingesetzten Mitarbeiter 
offiziell versetzt wurden 
Die formale Struktur des 
Projekts war von außen 
vorgegeben  
Die Projektmitarbeiter 
werden über interne und 
externe Stellenausschrei-
bungen rekrutiert 
Die Auswahl erfolgt meist 
auf Seite der Fachabteilung 
Bei der Rekrutierung 
besitzt die Projektleitung 
kaum Mitspracherechte 
Die Projektmitarbeiter 
werden offiziell in das 
Projekt versetzt und arbei-
ten Teil- oder Vollzeit für 
das Projekt 
Innerhalb des Projekts sind 
die Mitarbeiter nicht selten 
für mehrere Projekte 
gleichzeitig zuständig oder 
führen ihre reguläre Arbeit 
in den Fachabteilungen 
unverändert fort 
Insgesamt bedeutet die 
Projektarbeit eine deutlich 
Zunahme des Arbeitsum-
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tool 
Hauptsächlich MS-Office-
Verwaltung 
 
stellung der laufenden 
Betreuung bestehender 
Softwarelösungen und 
neuer Projekte 
Projektanfragen entstehen 
meist erst nachdem das 
Budget für das Fiskaljahr 
bereits festgelegt Die IT-
Abteilung muss entspre-
chend haushalten und die 
personellen Aufwände im 
Projektgeschäft reduzieren 
(Projektarbeit hauptsäch-
lich durch interne Mitar-
beiter, kaum externe 
Unterstützung) 
Vorschriften zur Doku-
mentation, technischen 
Umsetzung, Projektab-
wicklung und -steuerung 
behinderten nach einhelli-
ger Meinung aller Befrag-
ten die operative Projekt-
arbeit 
Die Räumlichkeiten wur-
den nicht nach Eignung, 
sondern nach Verfügbar-
keit und Kosten ausge-
wählt bzw. zugeteilt. 
Zentrale Dokumentenabla-
gesysteme waren wegen 
Zugriffsbeschränkungen 
nicht für alle zugänglich  
Die Zeitplanung des Imp-
lementierungsprojektes 
wurde nicht innerhalb des 
Projektes selbst durchge-
führt sondern von außen 
formal vorgegeben 
Produktivsetzungen finden 
nur einmal pro Jahr statt 
(Release-Termine) 
Wird der Termin verpasst, 
verschiebt sich die gesamte 
Zeitplanung um ein Jahr 
Das Budget des Projektes 
wird vorab im Rahmen der 
jährlichen Haushaltspla-
nung für das kommende 
Jahr festgesetzt 
Das Budget wird nicht 
bedarfsgerecht geplant, 
sondern von fachfremden 
Haushaltsplanern auf Basis 
von Vorjahresdaten festge-
legt 
Eine flexible Verwendung 
des Budgets (z.B. Übertrag 
in das nächste Jahr) ist 
ausgeschlossen. 
Die Fluktuation (durch 
Laufbahnplanung und 
Versetzungen) stellt eine 
nicht unerhebliche Proble-
matik für die operative 
Projektarbeit dar 
fangs und dem einen 
Teilprojektleiter zufolge 
wäre eine Reduktion auf 
beispielsweise nur eine 
Projektverantwortlichkeit 
oder eine 100-prozentige 
Freistellung für die Pro-
jektarbeit wünschenswert. 
SAP-Projekte folgen 
keinem formal angewiese-
nen Projektmodell 
Mittlerweile hat sich aus 
den durchgeführten Projek-
ten heraus ein im Unter-
nehmen standardisiertes 
Vorgehensmodell etabliert 
Mit der Zeit wurden geeig-
nete Räumlichkeiten und 
technische Infrastrukturen 
geschaffen 
Insgesamt hatte das Projekt 
deutlich mehr Zeit- und 
Personal- als Budgetprob-
leme (bedingt durch Fluk-
tuation, personelle Verän-
derungen, Einarbeitungs-
zeiten etc.) 
Lerninfrastruktur (Seminarbesuche, Weiterbildungsbudget, Personalentwicklungsstrate-
gie, Stellenwert von Lernen im Unternehmen) 
Lernmaterialien und Semi-
narbesuche können fast 
ohne Limits in Anspruch 
genommen werden 
Das Weiterbildungsbudget 
des Unternehmens wird 
auch in wirtschaftlichen 
Krisen nicht gekürzt 
Mitarbeiter müssen Initia-
tive ergreifen und Semina-
re, Bücher etc. auswählen 
Sie selbstorganisierte 
Weiterbildung gehört zur 
gelebten Kultur des Unter-
Weiterbildung heißt in dem 
untersuchten Unternehmen 
hauptsächlich Fachwis-
senserweiterung  
Es existiert keine strate-
gisch ausgerichtete Mitar-
beiterentwicklung in dem 
Unternehmen 
Die Weiterbildung ist 
abteilungs- und personen-
bezogen 
Die Themen Personalent-
wicklung und Lernen 
scheint mit dem Wechsel 
des General Managers eine 
Amateurhafte infrastruktu-
relle Anbindung des Pro-
jektes 
Inhaltliche Qualität der 
Dokumente und Schu-
lungsunterlagen wurde als 
ungeeignet für ein effekti-
ves Selbststudium bewertet 
Den internen Aus- und 
Weiterbildungsaktivitäten 
fehlt eine zielgerichtete 
Personalentwicklungsstra-
tegie 
Hohe Fluktuationen bzw. 
laufbahnbedingte Verset-
Die innerbetriebliche 
Weiterbildung wird „eher 
stiefmütterlich“ behandelt 
Investitionen in individuel-
le Weiterentwicklungs-
maßnahmen oder eine 
strategisch auf Personal-
entwicklung ausgerichtete 
Personalpolitik scheinen 
vor dem Hintergrund hoher 
Fluktuationen als wenig 
rentabel 
Man erwartet von den 
Mitarbeitern, sich eigen-
ständig und mit Hilfe der 
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nehmens zunehmend strategischere 
Bedeutung zu bekommen 
Der Fokus liegt jedoch 
hauptsächlich auf der 
Führungskräfteentwicklung 
zungen bedingt ein „lee-
res“ Wissen, weil erwor-
bene Kenntnisse kaum 
ausreichend in der Praxis 
erprobt werden können 
Den Stellenwert von 
Lernen im Sinne eines 
lebenslangen Lernens 
propagiert die Organisation 
selbst, die Umsetzung 
allerdings vermittelt eher 
den Eindruck eines formal 
institutionalisierten aber 
wenig intentionalisierten 
Konzepts 
Kollegen einzuarbeiten und 
selbstorganisiert notwendi-
ges Wissen und Fähigkeit 
zu erwerben 
Weiterbildung ist weitge-
hend gleichzusetzen mit 
Change- Management: Es 
geht nicht darum, Mitarbei-
ter individuell weiterzu-
entwickeln, sondern dem 
Personal Konzernentschei-
dungen und Neuerungen 
mit Change-Management-
Maßnahmen nahe zu 
bringen 
Was hat das Unternehmen gelernt? 
Prozesse zu strukturieren, 
indem es SAP- Standard-
prozessvorgaben adaptiert 
und organisationale Pro-
zesse der Software anpasst 
Nachvollziehbarer organi-
sationaler Lernprozess von 
Softwareanpassungen in 
der Anfangszeit bis hin zu 
Organisationsanpassungen 
in der Gegenwart 
Unternehmen hat durch 
SAP-Projekte eigene 
Prozesse kennen und auch 
optimieren gelernt 
SAP als Beschleuniger von 
Unternehmensprozessen 
Kaum direkt oder indirekt 
durch das Projekt initiierte 
organisationale Lernpro-
zesse  
Lerneffekte nur auf indivi-
dueller Ebene in Form 
persönlicher Erfahrungen  
Das Projekt wurde im 
Nachhinein nicht intentio-
nal reflektiert 
 
Organisationale Lernpro-
zesse oder Veränderungen 
als Indikatoren einer 
lernenden Organisation 
sind - wenn überhaupt - 
erst nach einer sehr langen 
Zeit beobachtbar 
Die Organisation scheint 
sich erst zu verändern bzw. 
zu lernen, wenn bestehende 
Handlungs- und Struktur-
muster praktisch alternativ-
los geworden sind („Ler-
nen durch Schmerzen“) 
Ein Großteil der Fehler 
wiederholt sich in Projek-
ten, weil durch die Be- und 
Versetzungspolitik in dem 
Unternehmen die Projekt-
personen weitgehend 
komplett ausgetauscht 
werden, Wissen verloren 
geht und Projekterfahrun-
gen etablieren sich nur sehr 
langsam innerhalb der 
Organisation 
Erst nach Jahren und 
zahlreichen misslungenen 
Projekten wurde die Pro-
jektorganisation entspre-
chend verändert 
Die Etablierung einer 
formalen Projektstruktur 
als erkennbarer organisati-
onaler Lerneffekt 
Gleichzeitig die Etablie-
rung informeller Kommu-
nikationsstrukturen unter 
bewusster Missachtung der 
formalen und administrati-
ven Vorgaben: Die etab-
lierte Regelverletzung als 
organisationaler Lerneffekt 
Entscheidungen 
Entscheidungen für IT oder 
SAP-Lösungen werden 
mittlerweile aus dem 
Unternehmen selbst entwi-
ckelt und nicht mehr – wie 
vor Jahren – von außen 
herangetragen 
Von Bandwaggon-
Entscheidungen hin zu 
achtsamen, reflektierten 
Entscheidungsfindungen  
Das Unternehmen verfolgt 
die Strategie, grundsätzlich 
bei administrativen Prozes-
sen die Organisation und 
nicht die Software anzu-
passen 
Die Vorgabe ist das Resul-
tat eines organisationalen 
Entscheidungen für neue 
Lösungen werden in den 
Fachbereichen selbst 
getroffen und als Projekt-
auftrag an die IT-Abteilung 
gestellt 
Fachabteilungen werden 
bei ihren Entscheidungen 
meist von Messebesuchen, 
Fachtagungen oder durch 
Benchmarking inspiriert 
Neue Entwicklungen und 
Lösungen, wie sie in der 
Presse, auf Tagungen oder 
bei anderen Unternehmen 
präsentiert und beschrieben 
werden, sind generell 
wünschenswert und haben 
oftmals innerbetrieblichen 
Die Frage nach der Anpas-
sung der Software anstelle 
von Organisationsänderun-
gen ist nach Meinung der 
Befragten im Kern eine 
Frage nach den Entschei-
dungsprozessen in der 
Organisation 
Der Beschluss, SAP grund-
sätzlich als führende 
betriebswirtschaftliche 
Software zu implementie-
ren, wurde ministeriell 
erlassen und zur Durchfüh-
rung „nach unten“ dele-
giert 
Notwendige Entscheidun-
gen - wie etwa die der 
Organisationsanpassung 
Entscheidungen immer auf 
oberer Management- und 
Vorstandsebene getroffen 
und nach unten delegiert 
Die meisten der Entschei-
dungen sind augenschein-
lich rein kostengetrieben 
und wenig fachlich be-
gründet 
Die Befragten berichten 
auch von bisweilen unver-
ständliche und nicht nach-
vollziehbaren Entschei-
dungen, die persönlich und 
strategisch motiviert 
scheinen 
Die generelle Unterneh-
mensphilosophie ist, den 
softwareseitig definierten 
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Lernprozesses nach kosten-
intensiven Erfahrungen mit 
aufwändigen Modifikatio-
nen früherer Implementie-
rungen 
 
Prestigecharakter 
Es wird generell die Stra-
tegie verfolgt, die einge-
setzten Lösungen mög-
lichst passgenau an vor-
handene Fachprozesse 
anzupassen 
Eine Vorgabe seitens des 
oberen Managements, 
ausschließlich SAP-
Standard zu verwenden, 
existiert nicht.  
IT-Mitarbeiter verfahren 
nach dem Grundsatz „der 
Kunde ist König“ und 
modifizieren die Standard-
software 
Die Softwareanpassungen 
führen nicht selten zu 
Budgetproblemen durch 
unterschätzte Zeit- und 
Kostenaufwände 
Es scheint sich allerdings 
abzuzeichnen, dass die 
Modifikationen aufgrund 
des gestiegenen Kosten-
drucks nach und nach 
weniger werden 
anstelle von Softwarean-
passungen - können nicht 
innerhalb des Projekts 
getroffen werden, weil die 
Fachbereiche („Bereichs-
fürsten“) auf gleicher 
Ebene und hierarchisch 
noch über der Projektlei-
tung stehen 
Die ministerielle Seite hat 
sich aus dem Themenkom-
plex komplett zurückgezo-
gen, nachdem der von ihr 
erlassene Beschluss zur 
SAP-Implementierung 
delegiert worden war 
Die Projektleitung hat 
kaum Entscheidungsbe-
fugnis und Handlungsspiel-
räume 
Das Budget und Personal 
wird zugewiesen, die 
Zeitvorgaben bestimmt und 
die Fachbereiche diktieren, 
was und wie realisiert wird 
Die „Organisation wehrt 
sich mit Händen und 
Füßen, die Organisation 
anzupassen“, so der fachli-
che Projektleiter im Ge-
spräch  
Zentrale Vorgabe ist, 
ausschließlich SAP-
Standard zu verwenden, in 
der Praxis wird jedoch 
vielfältig auf Druck der 
einzelnen Organisationsbe-
reiche Softwaremodifikati-
onen vorgenommen, um 
die SAP-Prozesse den 
etablierten Fachprozessen 
anzupassen 
Standard einzuhalten und 
bei Bedarf Organisations-
anpassungen vorzunehmen.  
Bedingt durch Zukäufe von 
Firmen und die Integration 
in das gemeinschaftliche 
SAP-System sowie die 
Vielzahl unterschiedlicher, 
gesellschafts- und länder-
spezifischer Regularien 
werden die unternehmens-
weiten „Standardvorga-
ben“ zwangsläufig auch 
umfangreicher, differen-
zierter und dadurch ad 
absurdum geführt. Stan-
dardisiert definierte Kern-
prozesse existieren so 
oftmals nur auf dem Pa-
pier.  
Veränderungen durch das Projekt und SAP 
Sukzessive Veränderungen 
der Abteilungsstruktur und 
Arbeitsroutinen 
Eine zunehmende Akzep-
tanz des SAP-Systems als 
selbstverständliches Ar-
beitsmittel 
SAP-Projekte sind Initiato-
ren und Katalysatoren 
organisationaler Verände-
rungen (durch die Erkennt-
nis, die Organisation und 
nicht die Software anzu-
passen) 
Effizienzsteigerung und 
Erhöhung der Transparenz 
durch die implementierte 
Softwarelösung  
SAP-Lösungen als Werk-
zeuge, betriebswirtschaftli-
che Vorgänge im Unter-
nehmen und nicht in den 
Köpfen zu verankern 
Internes Spezialwissen 
verliert so an Bedeutung 
und Mitarbeiter können 
problemloser ersetzt und 
ausgetauscht werden, weil 
das prozessuale Wissen in 
der Software selbst veran-
kert ist 
Wenige Veränderungen 
durch die SAP-
Implementierung (weil die 
Software den Prozessen 
angepasst wurde) 
Die zentrale Datenhaltung 
könnte in den nächsten 
Jahren zu Veränderungen 
führen, weil ein systemsei-
tiges Reporting bereichs-
übergreifende Kennzahlen 
liefert, die die Grundlage 
für ministerielle Haus-
haltskonsolidierungen und 
Planstellenzuweisungen 
darstellen 
Die Veränderungen durch 
die Einführung der betrieb-
lichen Standardsoftware 
sind besonders in Form 
von Personalabbau augen-
scheinlich 
Durch SAP sollen admi-
nistrative Prozesse und 
Redundanzen abgebaut 
werden (Entlassungen bis 
zu 70% in einzelnen Berei-
chen) 
Datenpflege wird zentrali-
siert und reduziert  
Sonstige Aspekte 
  Die Anwenderseite beharr-
te darauf, ihre tägliche 
operative Routine 1:1 in 
SAP umzusetzen 
Die technische Realisie-
rungsabteilung musste mit 
Interessenskonflikte ent-
stehen besonders zwischen 
den einzelnen, eigenstän-
digen Tochtergesellschaf-
ten, die ihre betriebsinter-
nen Belange gegenüber 
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teilweise absurden Forde-
rungen umgehen und diese 
- meist mit aufwändigen 
Softwareanpassungen - 
technisch in SAP umset-
zen.  
Diese unterschiedlichen 
Interessen und die dadurch 
entstandenen Spannungen 
und Ungleichgewichte 
beeinflussten das Projekt in 
erheblichem Maße hin-
sichtlich Projektlaufzeit, 
Kosten und der Software-
qualität. 
den Standardisierungsbe-
mühungen der Konzern-
spitze durchzusetzen 
versuchen („Grabenkämp-
fe“ zwischen Gesellschaf-
ten und einzelnen Ländern)  
Besonders 'ältere' Kon-
zerngesellschaften versu-
chen ihre Strukturen und 
Prozesse gegenüber den 
neu hinzu gekauften Fir-
men zu bewahren.  
Die Folgen derartiger 
Kämpfe sind Projektbehin-
derungen durch augen-
scheinliche Blockaden oder 
Ausreizen der langatmigen 
administrativ-formalen 
Genehmigungsroutinen.  
Tab. 9: Fallübergreifende Ergebnisdarstellung (organisationale Aspekte) 
Um die Beobachtungen organisationaler Lernaspekte in einem sinnvollen gesam-
torganisationalen Kontext beschreiben zu können, ist es hilfreich, diese aus ver-
schiedenen Perspektiven zu betrachten. Eine solche Betrachtungsweise konstruiert 
Kühl mit seinem Vorschlag, bei der Analyse von Organisationen drei Seiten zu 
unterscheiden. Die Darstellung organisationaler Prozesse im Hinblick auf die 
Schauseite und vor allem auf die formale und informale Seite der Organisation 
erlaubt einerseits eine perspektivische Verortung und systematische Beschreibung 
von Lernaspekten und andererseits einen sinnvollen Zugang zur Interpretation von 
Wechselwirkungen, d.h. wie diese Organisationsseiten ineinandergreifen (vgl. 
[KÜHL 2011b, S. 95]). Das Konstrukt der drei Seiten einer Organisation soll des-
halb einleitend zur fallübergreifenden Analyse organisationaler Lernprozesse im 
Folgenden kurz dargestellt werden. 
Die formale Seite einer Organisation beschreibt Kühl bewusst sperrig mit dem 
Begriff der „entschiedenen Entscheidungsprämissen“ [KÜHL 2011b, S. 98-99]. 
Die Formalstruktur umfasst dabei von der Organisation festgelegte Entschei-
dungspräferenzen, d.h. es ist formal in der Hierarchie, den Kommunikationswe-
gen, organisationalen Prozeduren verankert, wie sich bestimmte Entscheidungen 
vollziehen. Die Hierarchie bestimmt, wer wem weisungsbefugt ist, formale 
Kommunikationswege legen fest, wer bei welchen Vorgängen informiert werden 
muss und organisationale Prozeduren definieren, wie beispielsweise Rechnungs-
stellungen, Budgetverteilungen oder Bestellungen abgewickelt werden. Die for-
malen Strukturen dienen nach Kühl dazu, das Hinterfragen von Entscheidungen 
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zu „entmutigen“ [KÜHL 2011b, S. 99], d.h. ihnen kommt eine „Entlastungswir-
kung“ zu, indem sie die Komplexität der Organisationen reduzieren. Strukturen, 
so Kühl, „lenken Handlungen in bestimmte Bahnen, machen einige Entscheidun-
gen rechenschaftspflichtig, andere nicht“ [KÜHL 2011b, S. 101]. 
Kühl zufolge repräsentiert die informale Seite das „wilde Leben“ [KÜHL 2011b, S. 
113-114] in Organisationen, d.h. kulturelle, unausgesprochene Werte, Normen 
und Ordnungen, die das Leben in Organisationen jenseits der offiziellen Regeln 
maßgeblich mitbestimmen. Informale Strukturen sind auch Entscheidungsprämis-
sen, aber solche, die nicht durch formale (Management-)Entscheidungen zustande 
gekommen sind, sondern sich erfolgreich als Gewohnheiten oder inoffizielle Leit-
linien in das Alltagsleben von Organisationen eingeschliffen haben. Kühl nennt 
die informale Seite so auch die „nicht entschiedenen Entscheidungsprämissen“ 
[KÜHL 2011b, S. 117]. Informale Entscheidungsstrukturen erscheinen beispiels-
weise in Form von allgemein akzeptierten Verletzungen formaler Regeln oder 
inoffiziellen Kommunikationswegen, die sich an hierarchischen Strukturen vorbei 
etabliert haben (kurze Dienstwege). 
Die Schauseite einer Organisation beschreibt die Art und Weise, wie sich Unter-
nehmen nach außen repräsentieren. Mit dieser Außendarstellung schaffen Organi-
sationen eine „zweite Realität“ [KÜHL 2011b, S. 137], die mit dem wirklichen 
Leben der Organisation meist wenig gemeinsam hat. Diese Fassaden erfüllen nach 
Kühl im Wesentlichen zwei Aufgaben. Einerseits schützen sie das Innere der Or-
ganisationen vor den Blicken Außenstehender. Es werden interne Konflikte, Feh-
ler oder Peinlichkeiten abgeschirmt. Kühl bezeichnet diese Schutzwirkung als 
„Kaschierungs- oder Verschleierungsfunktion“ [KÜHL 2011b] von Fassaden. An-
dererseits dient die Schauseite als Auffangbecken und offizielle Präsentationsflä-
che von verschiedenen Außenerwartungen an die Organisation. Unternehmen sind 
mit einer Vielzahl von politischen, gesellschaftlichen und ökonomischen Ansprü-
chen konfrontiert, z.B. die der Aktionäre, des Staates, der Gewerkschaften oder 
potenzieller Bewerber. Um diesen Anforderungen zumindest offiziell zu entspre-
chen, sind Organisationen nach Kühl häufig „wahre Bekenntnismaschinen“ 
[KÜHL 2011b, S. 59], die sich auf der Schauseite dann als „profitables, nachhaltig 
wirtschaftendes, mitarbeiterorientiertes, umweltbewusstes und auch noch sozial 
engagiertes Unternehmen“ [KÜHL 2011b, S. 143] präsentieren. 
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5.2.1 Organisationale Lernresultate 
Nach Argyris und Schön findet Organisationslernen dann statt, wenn sich Verän-
derungen in den „Köpfen“ und „Artefakten“ [ARGYRIS ET AL. 2006, S. 31f.] der 
Organisation verankern. In diesem Sinne sind Veränderungen von Routinen und 
Strukturen, Handlungsmuster, Normen oder Überzeugungen als Resultate organi-
sationaler Lernprozesse interpretierbar. Diese Veränderungen in den untersuchten 
Implementierungsprojekten sollen im Folgenden als Lernresultate auf der forma-
len und informalen Seite detailliert dargestellt werden. 
5.2.1.1 Lernresultate auf der formalen Seite 
Die Lernresultate auf der formalen Seite können fallübergreifend folgendermaßen 
zusammengefasst werden: 
• Veränderungen bzw. Aufbau eines formalen Dokumenten- und Vorlagen-
systems zur Strukturierung der Projektarbeit 
• Veränderung bzw. Aufbau einer formalen Projektorganisation zur Festle-
gung von Verantwortlichkeiten, Entscheidungs- und Kommunikationswe-
gen 
• Veränderung der fachseitigen Verantwortlichkeiten und Arbeitsroutinen 
nach Einführung der SAP-Lösungen 
• SAP-System als formaler Träger organisationalen Wissens 
Die Veränderungen im Dokumentensystem werden vor allem im Fall D ausführ-
lich von den Befragten beschrieben. Sie rekonstruieren, wie sich Dokumente 
durch die Projekte nach und nach gewandelt und erweitert haben. Ein Teilprojekt-
leiter berichtet davon, dass Dokumentvorlagen im Rahmen des Projekts beständig 
verfeinert wurden, um eine gezielte Strukturierung in Papierform voran zu trei-
ben: 
„[…] weil Dokumente, die sich verfeinert haben, […], da gibt’s inzwischen ganz 
andere Vorlagen als am Anfang, als man das Projekt gestartet hat, weil man ein-
fach gemerkt hat, […] Strukturen helfen einem natürlich an der Stelle, […] Dinge 
gezielter abzufragen und sie dann in Papierform zu bringen.“  
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Der andere Teilprojektleiter beschreibt, wie die Formalisierung der Dokumenten-
struktur von Projekt zu Projekt zunahm: 
„2006 […] da waren es nur, weiß ich nicht, 20 Folien. Jetzt sind es 80 Folien. 
Weil wir auch gemerkt haben, bestimmte Sachen hatten wir nicht formalisiert. Da 
hatten die Projekte unendlich viele Freiräume. Und da ist einiges in die Hose ge-
gangen, einige sind gut gelaufen. Das gut gelaufene geben wir jetzt als Rahmen 
vor […]“ 
Die Vielzahl der formalen Vorgaben zählt der externe Berater wie folgt auf: 
„[…] für die ganze Rahmengestaltung gibt es eigentlich konkrete Vorschläge. 
Die Handhabung, wie bestimmte Sachen im System zu hinterlegen sind, sind auch 
zumindest für die anderen Sachen alle definiert, da gibt’s eine Namenskonvention 
für die technischen Sachverhalte, die hinterlegt werden sollen, da gibt’s Prozesse, 
wie mit den […]-Einheiten umgegangen werden muss, wann wie welche Doku-
mente zur Erteilungsvorlage vorgelegt werden müssen und auch eigentlich Do-
kumente, wie mit offenen Punkten umgegangen werden muss.“ 
Aber auch im Fall B berichtet der Projektleiter, dass sich vorschriftsmäßige Do-
kumentstrukturen durch die Projekte entwickelt und sich im Unternehmen als 
formale Vorgehensregelungen etabliert haben: „[…] und dann halten sich die 
Leute daran“.  
Die Veränderungen der Projektorganisation im Fall D beschreibt der Projektleiter 
sehr ausführlich. Er rekonstruiert die Entwicklung der aktuellen Projektorganisa-
tion von anfänglich zwei bis mittlerweile vier bis fünf „Leveln“, d.h. projektinter-
nen Hierarchie- und/oder Verantwortlichkeitsbereichen. Die Organisation der Pro-
jekte veränderte sich im Zeitverlauf vornehmlich dadurch, dass die Aufgaben, 
Entscheidungen und Realisierungen zunehmend komplexer und Verantwortlich-
keiten entsprechend aufgeteilt wurden. Die Projekte in dem untersuchten Unter-
nehmen bestehen inzwischen aus einem Lenkungsausschuss, der im Wesentlichen 
für strategische Entscheidungen verantwortlich zeichnet, einem Steuerungsgremi-
um, das die formalen Regelungen überwacht, einem Projektleiter und mehreren 
Teilprojektleiter für die Führung und Organisation der Projekte sowie aus fachli-
chen und technischen Teams, die die eigentliche Realisierung der Vorgaben auf 
operativer Ebene umsetzen. Die Veränderung der Projektorganisation ist hier als 
Resultat begleitender Anpassungsprozesse deutbar.  
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Im Fall C rekonstruiert der Projektleiter die Einsetzung einer innerbetrieblichen 
Projektorganisation bestehend aus einer technischen und fachlichen Projektabtei-
lung als organisationales Lernprodukt, das aus missglückten Projektversuchen 
vergangener Jahre resultiert: 
„Man lernt da schon, also wir haben ja erstmal gesagt oder gedacht, SAP ist ein 
IT-Projekt, haben das die ITler machen lassen und sind damit böse gescheitert, 
haben dann umgeschwenkt und haben gesagt, eigentlich ist es ein Organisations-
projekt, haben dann unsere Prozessorganisation aufgezogen und haben es dann 
von der fachlichen Seite angepackt.“ 
Die Veränderung formaler Projektorganisationen ist in diesem Fall als Lehre aus 
Misserfolgen interpretierbar, weil sich anfänglich verwendete Organisationen und 
Strukturen als nicht zielführend erwiesen haben. 
Besonders im Fall A sind die Veränderungen fachseitiger Verantwortlichkeiten 
und Arbeitsroutinen nach der produktiven Einführung zu beobachten. Dadurch, 
dass die Personalabteilung durch das Migrationsprojekt die Betreuung und War-
tung für das SAP-HR-System von der IT-Abteilung übernahm, haben sich formal 
Verantwortlichkeiten verändert. Die HR-Abteilung ist nun allein für das System 
zuständig. Sie betreut und wartet mit eigenen Mitteln und eigenem Personal ein 
IT-System und stellt seine Funktionalität hinsichtlich der implementierten Prozes-
se sicher. Dazu gehören Aufgaben wie beispielsweise Customizing18, Patches19 
einspielen, Transporte20 in das Produktivsystem organisieren oder neue Funktiona-
litäten technisch einrichten. Aufgaben, die in der Einschätzung des Projektleiters 
für den „typischen HRler“ völlig neu sind und deshalb eine besondere Verände-
rung der formalen Verantwortlichkeitsstrukturen markieren: 
                                                 
18
 Ein Fachbegriff im SAP-Kontext, der bedeutet, die Funktionalitäten systemseitig einzurichten 
und einzustellen. 
19
 Von SAP regelmäßig ausgelieferte Updates der Software. Im HR-Kontext umfassen diese meist 
die Aktualisierung durch veränderte steuerliche oder sozialversicherungsrechtliche Vorgaben 
der Gesetzgeber. 
20
 Eine SAP-Systemlandschaft besteht meist aus drei separaten Systemen: Ein Entwicklungssys-
tem, in dem das Customizing durchgeführt wird, einem Qualitätssicherungssystem, auf dem 
Systemveränderungen getestet werden und dem Produktivsystem, das die betrieblichen Prozes-
se produktiv zur Verfügung stellt. Änderungen werden so vom Entwicklungssystem auf das 
Qualitätssicherungssystem und schließlich auf das Produktivsystem ‚transportiert’, d.h. das 
Customizing wird nacheinander in die verschiedenen Systeme eingespielt. 
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„… wir betreuen unser HR-SAP-System komplett selber. Für den typischen HR-
ler ist es nicht unbedingt eine notwendige Zusatzqualifikation, im SAP Customi-
zing zu können.“ 
Die Veränderungen der Verantwortlichkeiten sind in dem Fall als kontinuierliche 
Entwicklung beobachtbar, die sich im Laufe verschiedener SAP-Projekte und der 
Arbeit mit dem System vollzogen hat. Die Entscheidung der Personalabteilung, 
das System selbst zu verantworten, steht dabei als logische Konsequenz der abtei-
lungsinternen Überlegungen, wie die tägliche Arbeit durch SAP optimiert und für 
die Beteiligten beständig verbessert werden kann. 
Die Übernahme des SAP-HR-Systems in die Eigenverantwortung der Personalab-
teilung hat auch die formalen Kommunikationswege im Fall A verändert. Der 
Projektleiter beschreibt in diesem Zusammenhang, dass die Personalmitarbeiter 
nach Abschluss des Projektes Auswertungsanfragen nun nicht mehr formal über 
die Abteilungsleitung anfordern müssen, sondern diese nun selbst aus dem System 
generieren können: 
„[…] und wir konnten wirklich nachvollziehen, dass diese Anfragen rapide nach 
unten gegangen sind, weil jetzt konnten die Referenten und Betreuer das nämlich 
selber erstellen“ 
„[…] seit einem guten halben Jahr fragt uns keiner mehr nach Stellennummern, 
weil sie das inzwischen nämlich selber können.“ 
Das SAP-System selbst wird von einigen der Befragten explizit auch als formaler 
Träger organisationalen Wissens beschrieben. So rekonstruiert der Projektleiter 
im Fall B, wie durch SAP die organisationalen Prozesse den Weg aus den „Köp-
fen“ in das System gefunden haben: 
„Die Prozesse sind dann irgendwann mal fest definiert in der IT abgebildet, die 
vorher nur in den Köpfen von irgendwelchen Fachbereichen waren, die kann 
man dann quasi im System sehen. Also von daher sorgt SAP schon dafür, dass 
Prozesse, die vorher nur Leute gekannt haben, nun mal im System festgehalten 
sind.“ 
In der Wahrnehmung des Projektleiters im Fall A dient SAP vor allem dazu, be-
triebliche Prozesse zu strukturieren und sie dadurch transparenter und einfacher zu 
machen: 
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„Es gab immer Prozesse, die waren nicht dokumentiert, keiner kannte sie, und sie 
waren nicht gerade immer wirklich schlank. Und mit SAP hat [...] sich ja von ei-
nem Modul zum nächsten gehangelt, mit SAP kamen auch Prozesse, schlanke 
Prozesse, strukturierte Prozesse, und vor allen Dingen eine gewisse Transparenz 
der Prozesse auch für nicht direkt Beteiligte. Und ich glaube, da hat SAP einen 
großen Schritt mit geleistet.“ 
Der fachliche Projektleiter aus Fall C interpretiert die durch SAP formal geschaf-
fene Transparenz als Folge systemimmanenter Zentralisierung unternehmenswei-
ter Daten. Die zentrale Verfügbarkeit von Kennzahlen aller unternehmerischen 
Bereiche „nimmt ganz gnadenlos Einfluss“ auf berichtsbasierte Zustandsbeschrei-
bungen der Organisationen, wenn z.B. durch SAP erstmalig Kennzahlen vollstän-
dig entsprechenden Entscheidungsstellen vorliegen:  
„Das heißt, alle bedienen sich jetzt nur noch eines SAP-Produkts. Vorher haben 
wir das in drei/vier verschiedenen gemacht und teilweise noch im System außer-
halb, das überhaupt keiner mitgekriegt hat, also z. B. [...] das [...]-amt hat das 
bislang in Excel gemacht. Warum auch immer. Da stelle ich jetzt fest, ihre Lehr-
gänge sind gar nicht im [...], damit auch gar nicht im Berichtswesen“. 
Das SAP-System stellt systemseitig eine standardisierte und zentralisierte Daten-
basis bereit, die bei mehreren unterschiedlichen Systemen nur über aufwändige 
Schnittstellen und systemübergreifende Auswertungen erreicht werden kann. In 
dem beschrieben Fall ist zu vermuten, dass allein die Verfügbarkeit aller relevan-
ten Kennzahlen auf Basis einer zentralen Datenmenge auch organisationsstrategi-
sche Entscheidungen wie beispielsweise Budget- oder Personalplanungen ent-
sprechend verändern wird. 
5.2.1.2 Lernresultate auf der informalen Seite 
Die beobachtbaren Lernresultate auf der informalen Seite der untersuchten Imp-
lementierungsprojekte sind wie folgt zu deuten: 
• Etablierung von informalen Kommunikationswegen und Verletzungen 
formaler Regeln und Strukturen 
• Informale Verständigung auf eine konsequente Realisierung der SAP-
Standardvorgaben 
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Die informalen Kommunikationswege vorbei an formal etablierten Strukturen 
lässt sich besonders eindrucksvoll am Fall D beschreiben, weil hier sowohl der 
Projektleiter als auch der Teilprojektleiter und externe Berater aus ihrer Sicht die 
Abweichung von formalen Regeln innerhalb des Projekts darstellen. Aus einer 
technisch orientierten Perspektive beschreibt der externe Berater an mehreren 
Stellen, dass eine operative Arbeit nur möglich war, wenn man sich „unabhängig 
von den offiziellen Prozessen“ bewegte. Die formalen Rahmenbedingungen be-
hinderten seiner Einschätzung nach die praktische Projektarbeit dahingehend, dass 
die Einhaltung administrativer Vorgaben zu zeitraubend waren und der Aufga-
benbewältigung entgegen standen: 
„Und das war eine ganz spannende Zeit, aber dadurch, dass halt wieder politi-
sche Rahmenbedingungen zu beachten waren von allen Seiten, war das eigentlich 
ziemlich schwierig, dass man mit den Leuten reden konnte. Das musste halt wie-
der so auf informeller Ebene gemacht werden. Dann hat es funktioniert, ja, wenn 
die Leute zusammengearbeitet haben. Aber wenn man das nur auf der Ebene von 
den Aufgaben, die ich von meinem Chef bekommen habe, ich halte die ein und 
halte mich dran, dann wären wir da gar nicht weitergekommen, also musste da 
interdisziplinär gearbeitet werden.“ 
Der Teilprojektleiter schildert im Hinblick auf die projekthinderlichen formalen 
Rahmenbedingungen, dass nur Projektmitarbeiter, die netzwerk- und kommunika-
tionsfähig sind, in diesem Umfeld bestehen können: 
„Man muss wirklich flexibel sein, gute Auffassungsgabe haben als Mentalität, die 
Kommunikationsfähigkeit ist unheimlich wichtig, gerade wenn die Rahmenbedin-
gungen kompliziert sind, dann muss man oft mit Leuten reden und sich abstim-
men. Wenn man sich scheut oder nicht den richtigen Ton findet, dann findet man 
auch keine Hilfe und dann kann man seine Arbeit auch nicht vernünftig machen. 
Also jemand der reinkommt und in kurzer Zeit Netzwerke aufbauen kann, das ist 
ein wichtiger Mitarbeiter, der weiß Bescheid.“ 
Die Einschätzungen der beiden Befragten sind nach zwei Seiten deutbar. Einer-
seits scheint es offensichtlich, dass die Formalstruktur nicht hilft, die Projektauf-
gaben zu bewältigen, sondern sie im Gegenteil zusätzlich kompliziert. Anderer-
seits bewirkt diese formale Komplexität, dass sich innerhalb des Projekts Kom-
munikationsstrukturen etablieren, die helfen, die Formalstrukturen zu umgehen 
und so die Aufgabenbewältigung überhaupt zu gewährleisten. 
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Auch aus Sicht des Gesamtprojektleiters sind etablierte informale Vernetzungen, 
die eine Umgehung formaler Gegebenheiten ermöglichen, für eine funktionieren-
de Projektarbeit essentiell: 
„Projekte machen Sie nur erfolgreich, wenn Sie vernetzt sind, in allen Ecken, ja. 
Wenn Sie z. B. jetzt irgendwelches Personal brauchen, […], machen einen An-
trag, definierter Personalbedarf und so weiter, also das geht Tage und Wochen 
lang, jetzt haben sie Sonntag, da müssen Sie irgendetwas dringend machen, ja, 
und jetzt fangen Sie an, sich durch die Hierarchie zu kämpfen. Bis Sie was geklärt 
haben, bei mir ist das teilweise ein Anruf an der richtigen Stelle, okay, zack zack 
zack, ist die Finanzierung geklärt, ja, okay, machen wir.“ 
Auch die kreative Ausnutzung formaler Regelschwächen oder Umdeutungen hilft 
dem Gesamtprojektleiter zufolge bei der Bewältigung im Projekt anfallender Her-
ausforderungen, wie er am Beispiel veränderter Projektaufträge beschreibt. In 
dem konkreten Fall ging es um zusätzliche durch Zukauf kurzfristig in den Pro-
jektumfang aufgenommene Tochtergesellschaften, die bei Einhaltung der forma-
len Vertragsroutinen einen nicht unerheblichen zeitlichen und personellen Mehr-
aufwand für das Projekt dargestellt hätten: 
„[…] und ich habe das damals dann immer so gemacht, dass ich das Projekt, das 
ursprüngliche Projekt, einfach um diese Module erweitert hatte. Hat einen riesen 
Charme, hat immer das gleiche Projekt und machen nur eine Projekterweiterung. 
Im anderen Fall brauchen Sie komplett einen neuen Projektantrag.“ 
Die Verständigung auf eine konsequente Realisierung der SAP-Standardvorgaben 
ist besonders im Fall A als offensichtliches Resultat von Lernprozessen auf in-
formaler Seite interpretierbar. Der Projektleiter beschreibt, dass sich über die Jah-
re und durch die Erfahrung mit SAP zwischenzeitlich die Prämisse durchgesetzt 
hat, ausschließlich SAP-Standardprozesse zu verwenden und wenn notwendig 
kompromisslos organisationale Abläufe anzupassen. Anfangs wurden auch in dem 
untersuchten Unternehmen Modifikationen der SAP-Software vorgenommen, um 
die etablierten Betriebsroutinen möglichst unverändert abbilden zu können. Mitt-
lerweile hat sich diese Herangehensweise dem Projektleiter zufolge gewandelt 
und man versucht, die eingebauten Modifikationen vergangener Jahre wieder in 
den Standard zurück zu führen: 
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„Auch wenn [...] am Anfang noch viele Schleifen ins System hat einbauen lassen, 
die wir heute auch langsam wieder abbauen, um wieder zum Standard zurückzu-
kehren.“ 
Als wesentliche Beweggründe für diese Umkehr nennt der Projektleiter die Er-
kenntnis, dass Modifikationen der Software im operativen Geschäft zu Schwerfäl-
ligkeiten führen: 
„[…] also wenn ich […] bereit bin, einen Prozess in dem Sinne anzupassen, dass 
das System nicht umgebaut werden muss, sondern dass ich vielleicht auch bereit 
bin, meinen Prozess zu überdenken, dann kann ich auch mit SAP unglaublich fle-
xibel sein. Wenn ich mir aber überlege, wie mein Prozess aussehen soll und mir 
dann überlege, dass das System in drei Schritten anders gehen würde, umgebaut 
werden müsste, damit das meinen Spezialvorstellungen und Extraschleifen des 
Prozesses entspricht, ja dann kann es auch sehr lange dauern, dann werde ich 
unflexibel.“ 
Diese Erkenntnis ist im Unternehmen nicht formal vorgeschrieben, sondern sie 
existiert als informaler Konsens zumindest im Personalbereich der untersuchten 
Organisation. Dem Projektleiter zufolge entstand diese „nicht entschiedene Ent-
scheidungsprämisse“ aus bestärkenden Projekterfolgen innerhalb der Personalab-
teilung, indem sich die konsequente Umsetzung des SAP-Standards in ungewöhn-
lich kurzen und dadurch auch kostengünstigeren Projektrealisierungen ausdrückte: 
„Also wir haben die Gehaltsabrechnung bei [...] ursprünglich initial innerhalb 
von drei Monaten eingeführt. Dieses Projekt, über das wir sprechen, die Migrati-
on, war auch dreieinhalb Monate geplant und in zweieinhalb Monaten umge-
setzt.“ 
Durch die konsequente und von allen Beteiligten geteilte Überzeugung, aus-
schließlich SAP-Standardprozesse zu implementieren und ggf. organisationale 
anstatt systemseitige Abläufe anzupassen, können viele notwendige Einstellungen 
von den internen Mitarbeitern selbst durchgeführt und dadurch Kosten für den 
Einsatz externer Berater und Programmierer eingespart werden. Zusätzlich nimmt 
die Einrichtung eines SAP-Standardsystems deutlich weniger Zeit in Anspruch als 
eine aufwändige, kundenspezifische Modifikation des Systems.  
Das Zustandekommen formaler und informaler Lernresultate soll in einem nächs-
ten Schritt anhand der Beschreibungen, wie sich organisationale Lernprozesse in 
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den untersuchten Fällen praktisch vollziehen und welche problematischen Kons-
tellationen dabei entstehen können, näher beleuchtet werden.  
5.2.2 Organisationale Lernprozesse 
5.2.2.1 Das organisationale Lernparadox 
Die Befragten im Fall D beschreiben mit der Entwicklung und Verfeinerung von 
formalen Projektstrukturen in Form von Dokumentenvorlagen, Ablauf- oder Mei-
lensteinplänen typische organisationale Lernprozesse vom „Einschleifen-Typ“ 
[ARGYRIS ET AL. 2006, S. 285]. Es sind einfache Lernhandlungen, die auf der for-
malen Seite zu einer Verfestigung, Zunahme und Optimierung der Projektdoku-
mente und -vorlagen führen. Die zugrunde liegenden Lernprozesse sind hierbei im 
Wesentlichen als kollektive Selektionsprozesse deutbar, bei denen im Rahmen 
von inszenierten Lessons Learned oder Projektnachbesprechungen die von den 
Beteiligten als erfolgreich empfundenen Dokumente ausgewählt und weniger hilf-
reiche aussortiert werden. Mit der Zeit verfestigen sich diese Strukturen und bil-
den ein formales Konstrukt oder Verfahren, nach dem Projekte in dem untersuch-
ten Unternehmen abgewickelt werden. 
In gleicher Weise kann auch die Entstehung von organisatorischen Projektstruktu-
ren in den Fällen D und C interpretiert werden. Wie vom Projektleiter beschrie-
ben, wurde die Projektorganisation beständig um zusätzliche Verantwortlichkeits-
bereiche erweitert (Lenkungsausschuss, Steuerungsgremium etc.). Dieser organi-
satorische Ausbau der Projektstruktur wird von dem Projektleiter ebenfalls als 
Erfolg bzw. Misserfolg induzierte Lernprozesse auf einer projektorganisationalen 
Ebene beschrieben: 
„Dann hat man über die Zeit gesehen, das bringt alles nichts, wir müssen hier 
was einziehen.“ 
Ähnliche Effekte sind auch im Fall C zu vermuten, bei dem die organisatorische 
Struktur des Projektes nach wenig erfolgreichen Projektversuchen entsprechend 
verändert wurde.  
Diese Ausbildung von Formalstrukturen als Resultat organisationaler Lernprozes-
se auf der formalen Seite wirkt in den beschriebenen Fällen (besonders im Fall D) 
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gleichzeitig auch als Impuls für Lernprozesse auf der informalen Seite. Wie be-
reits dargestellt, führen die formal etablierten Strukturen dazu, dass auf einer ope-
rativen Ebene die Projektarbeit erschwert wird, weil beispielsweise Entscheidun-
gen durch zahlreiche Hierarchiestufen verschleppt werden oder administrative 
Vorgaben und Regularien die konkrete Projektarbeit behindern. Als Folge dessen 
bilden sich auf der informalen Seite Lernprozesse heraus, die im Resultat Vorge-
hensweisen und nicht regelkonforme Umgehungen etablieren, wie die formalen 
Strukturen wieder unterwandert werden können (z.B. kurze Dienstwege, persönli-
che Kontakte etc.). 
Die Resultate von Lernprozessen auf der formalen und informalen Organisations-
seite sind so besonders im Fall D als ein Phänomen interpretierbar, das in der Or-
ganisationsforschung als „Lernparadox“ [ARGYRIS ET AL. 2006, S. 285], „Kompe-
tenzfalle“ [KÜHL 2000, S. 146] oder „Basisdilemma des Organisierens“ [MAN-
GER, MOLDASCHL 2010, S. 284] beschrieben wird. Das Dilemma besteht im We-
sentlichen darin, dass Lernprozesse in Organisationen dazu neigen, sich im Laufe 
der Zeit zu wandeln bzw. sich selbst zu verstärken. Sie zeigen dann nicht mehr auf 
das Unbekannte und die Bewältigung neuer Herausforderungen, sondern auf die 
Optimierung der Resultate vorangegangener Lernprozesse. March unterscheidet 
hier zwischen „exploration and exploitation in organizational learning“ [KÜHL 
2012b, S. 71]. Im Fall D ist beispielsweise die anfängliche Herausbildung einer 
formalen Projektstruktur noch als ein in diesem Sinne exploratives, die beständige 
Verfeinerung der Strukturen im Verlauf der Projekte jedoch als ein schon exploi-
tatives Organisationslernen interpretierbar. Die Exploitation organisationaler 
Lernschleifen führt in der Konsequenz zunehmend zu einer Verengung der Hand-
lungsspielräume und einer gewissen Unbeweglichkeit, also zum Gegenteil dessen, 
was organisationale Lernfähigkeit theoretisch im Kern sein sollte: die Fähigkeit, 
sich situationsadäquat zu verändern. Kühl argumentiert in diesem Zusammen-
hang, dass Organisationen so selbst determinieren, was sie zukünftig überhaupt im 
Stande ist zu lernen: 
„Organisatorische Entscheidungen legen den Rahmen für spätere Entscheidun-
gen fest […] Das aus den bewährten Routinen und Werten bestehende organisa-
torische Gedächtnis beeinflusst, was später dazugelernt werden kann“ [KÜHL 
2000, S. 148]. 
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Dieser Prozess ist aus einer theoretischen Perspektive auch als Pfadabhängigkeit 
interpretierbar (vgl. [PETERMANN 2010, S. 102-108]). Dabei vollzieht sich ein 
Prozess von einer relativen Flexibilität über selbst verstärkende Mechanismen im 
Zeitverlauf zu einem „möglicherweise irreversiblen Resultat, meist Lock-In“ 
[SCHÜßLER 2009, S. 37] genannt, in dem technologische, organisationale oder 
institutionelle Arrangements zum „de facto-Standard“ [SCHÄCKE, TROßMANN 
2006, S. 30f.] werden. Im Fall D ist die Entwicklung des unternehmensinternen 
Projektverfahrens mit der beschriebenen Formalstruktur als derartiger Pfadprozess 
rekonstruierbar. Die Anfänge der SAP-Projektarbeit waren geprägt von einem 
relativ grenzenlosem Entscheidungsspielraum („Es war nichts da“, Projektleiter). 
Mit der Zeit bildeten sich formale Strukturen aus: erste Dokumente, Vorlagen und 
Ablaufpläne, „damit das Projekt als Ganzes funktioniert“ (externer Berater). Die-
se Formalstrukturen wurden im Zeitablauf durch positiv selbstverstärkende Effek-
te („Das gut gelaufene geben wir jetzt als Rahmen vor“, einer der beiden Teilpro-
jektleiter) beständig feinjustiert, erweitert und verfestigt. Mittlerweile ist die for-
male Projektstruktur innerbetrieblich soweit verankert, dass ihre „Replikation und 
ihr Fortbestand in der Organisation quasi-deterministischen Charakter anneh-
men“ [PETERMANN 2010, S. 108]. Projekte können in dem untersuchten Unter-
nehmen formal nicht mehr andersartig abgewickelt werden, weil sich das Projekt-
verfahren gewissermaßen in die Organisation eingestanzt hat und ein Abweichen 
davon bzw. eine Thematisierung der Abweichung Teil dessen geworden ist, was 
Agyris und Schön als „tabuisierten Bereich“ [ARGYRIS ET AL. 2006, S. 285] be-
zeichnen, über den nicht gesprochen wird (bzw. nicht gesprochen werden kann).  
Formale Regeln und Strukturen wirken in Organisationen funktional für den Er-
halt der Stabilität. Sie reduzieren die Komplexität, weil Handlungsmuster nicht 
jedes Mal aufs Neue ausgehandelt und hinterfragt werden müssen. Kühl nennt 
dies die „Entlastungswirkung von Strukturen“ [KÜHL 2011b, S. 100], d.h. Formal-
strukturen absorbieren Entscheidungsunsicherheiten und reduzieren die Komple-
xität des Organisierens. Im Fall C und D beispielsweise dienen die Projektstruktu-
ren und -organisationen vornehmlich dazu, festzulegen, wie Projekte durchzufüh-
ren, Verantwortlichkeiten definiert oder welche Meilensteine zu durchlaufen sind, 
wenn eine neue SAP-Funktionalität implementiert wird. Die Akzeptanz und Pfle-
ge von funktionalen „Kommunikationslatenzen“ [KÜHL 2012b, S. 72], d.h. eine 
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Tabuisierung dessen, dass die Regeln in der Praxis beispielsweise schwer einzu-
halten sind und bisweilen gebrochen werden müssen, um arbeitsfähig zu bleiben, 
trägt kurioser Weise dazu bei, das Organisieren zu stabilisieren. 
Auf Basis dieser Überlegungen und der Fallbeschreibungen lassen sich die Zu-
sammenhänge zwischen formalen und informalen Lernprozessen, operativer 
Handlungsfähigkeit und organisationaler Stabilität vereinfacht wie folgt darstel-
len:  
 
Abb. 16: Operative Handlungsfähigkeit und organisationale Stabilität 
Organisationale Lernprozesse auf der informalen Seite begünstigen eine hohe 
operative Handlungsfähigkeit im Sinne von Anpassungs- und Veränderungsver-
mögen. Lernprozesse auf der formalen Seite führen meist zu einer Zunahme von 
organisationaler Stabilität durch die Verfestigung von Regeln, Routinen und 
Strukturen. Gleichzeitig reduziert sich auch die Veränderungsfähigkeit einer Or-
ganisation, weil die operativen Handlungsmöglichkeiten durch den formalen 
Lernpfad begrenzt sind. Der in der Pfadabhängigkeitstheorie beschriebene „Lock-
In“ scheint dabei solange vermieden zu werden, wie sich gleichzeitig als Gegen-
gewicht noch informale Lernprozesse in der Organisation halten.  
Betrachtet man die untersuchten Fälle scheint dieser Zusammenhang wesentlich 
von der Unternehmensgröße bzw. der Projektgröße bestimmt zu sein. In den Fäl-
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len A und B sind kaum formale Lernprozesse, d.h. Zunahme an organisationalen 
Routinen, Regeln und Strukturen, beobachtbar. Organisationale Lernprozesse fin-
den sich hier vor allem in den informalen Bereichen bzw. in den Köpfen und 
Kommunikationen der (wenigen) beteiligten Personen. In den Fällen C und D 
dagegen ist eine starke Zunahme formaler Regeln zu beobachten. Es ist anzuneh-
men, dass dies besonders der Unternehmensgröße und der Vielzahl an beteiligten 
Personen und Bereichen geschuldet ist. Aus einer technischen (SAP-seitigen) Per-
spektive gestaltet sich theoretisch beispielsweise die Einrichtung und Implemen-
tierung des Moduls LSO in den Fällen B und C gleich schwer. Die Systemeinstel-
lungen weichen prinzipiell nicht voneinander ab, egal ob das Modul für 3.000 
oder 30.000 Nutzer eingerichtet wird. Die Komplexität für die jeweiligen Projekt-
organisationen entsteht durch die Aushandlungs- und Organisationsnotwendigkei-
ten der verschiedenen Anforderungen von unterschiedlichen Stakeholdern (Orga-
nisationsbereiche, Tochterfirmen in unterschiedlichen Ländern etc.). Das in den 
Fällen C und D durch organisationale Lernprozesse entstandene und bestärkte 
Mittel, dieser Komplexität Herr zu werden, besteht darin, Regeln und Routinen zu 
schaffen, um die Projekte zu organisieren. In den Fällen A und B war dies durch 
eine überschaubare Anzahl von Beteiligten und Stakeholder nicht notwendig. 
Vor diesem Hintergrund erscheint die Überlegung angebracht, dass organisationa-
les Lernen für Unternehmen nicht per se positive Lernresultate hervorbringt oder 
wie Moldaschl es formuliert: „überdies bin ich skeptisch gegenüber der allseits 
und rundum positiven Besetzung des Begriffs Lernen, welches der Universal-
schlüssel zum gelingenden Change sein soll“ [MOLDASCHL 2010, S. 81]. Die un-
tersuchten Fälle haben gezeigt, dass Lernprozesse besonders auf der formalen 
Seite für Unternehmen auch Risiken und Nebenfolgen hinsichtlich einer Pfadab-
hängigkeit und der damit einhergehenden Abnahme organisationaler Handlungs- 
und Veränderungsfähigkeit in sich tragen. 
Im Hinblick auf die Verfestigung der Formalstruktur und die damit verbundenen 
Problematiken auf der operativen Handlungsseite berichten die Befragten beson-
ders im Fall C und D davon, dass die Projektstrukturen, -regeln und -routinen 
nicht nur durch projektzirkuläre Wechselwirkungen (Lessons Learned) bestimmt 
werden, sondern wesentlich auch von strategischen Managementvorgaben, die 
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von außen (genauer: von oben) in das Projekt hineinwirken und die formale 
„Zwangsjacke“, wie es der Projektleiter in Fall C beschreibt, noch enger schnüren. 
5.2.2.2 Der Stille-Post-Effekt 
In der Wahrnehmung des externen Beraters aus Fall D werden Entscheidungen 
auf einer Top-Managementebene getroffen, die ihren Ausdruck in administrativen 
Prozessvorgaben finden und nicht selten das operative Arbeiten behindern: 
„[…] weil das zentrale Vorgaben von oben sind, die eigentlich viele Prozesse be-
hindern. Die technischen Prozesse unten drunter, die auf Transport-, Auftrags-
ebene werden halt behindert durch reine administrative Prozesse.“ 
Ein weiteres Beispiel offensichtlich „abstruser Entscheidungen“ (Projektleiter 
Fall C) stellt die, in den Einfallbeschreibungen bereits ausführlich veranschaulich-
te, strategische Vorgabe in Fall C dar, SAP-Lösungen nur zu einem festgelegten 
Stichtag im Jahr produktiv zu setzen. Wird dieser Stichtag aus welchen Gründen 
auch immer verpasst, müssen Projekte ein Jahr bis zum nächsten Go-Live-Termin 
‚warten’. 
Diese Entscheidungen bzw. die daraus resultierenden formalen Strukturvorgaben 
müssen in beiden Fällen auf informeller Ebene absorbiert oder unterlaufen wer-
den, um überhaupt arbeitsfähig zu bleiben. Im Fall D erfolgt dies durch inoffiziel-
le, operative Kreativität („[…] wenn das Team unten drunter dann auch wieder 
funktioniert, kann man ja solche Sachen ausgleichen“ (externer Berater, Fall D) 
und im Fall C durch das bewusste In-Kauf-Nehmen eines nicht funktionierenden 
Produktivsystems. 
Die Entstehung derartiger für die Projektbasis unsinniger Managemententschei-
dungen lässt sich anschaulich anhand des Kinderspiels „Stille Post“ [KÜHL 2011b, 
S. 77] rekonstruieren. Informationen werden auf dem Weg nach oben beständig 
von den beteiligten Ebenen modifiziert, angeglichen oder individuell nützlich ge-
färbt. So wie im Flüsterpostspiel kommen schließlich Informationen an, die mit 
den ursprünglich abgesendeten kaum mehr etwas gemein haben. Die oberen Ent-
scheidungsträger haben so oft „nur noch einen vagen Eindruck davon, was im 
Umfeld ihrer Organisation passiert“ [KÜHL 2011b, S. 77]. Das Resultat dieser 
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verzerrten Informationslagen können dann auch entsprechend sinnentleerte Ent-
scheidungen mit entsprechenden Auswirkungen auf die operative Basis darstellen. 
In den untersuchten Fällen sind unterschiedlich motivierte Arten des Stille-Post-
Effekts beobachtbar: 
• Komplexitätsreduzierung 
Komplexe Sachverhalte wie beispielsweise technische Implikationen, die nur mit 
einem entsprechenden Wissens- und Erfahrungsstand vollständig begreifbar sind, 
werden inhaltlich dem Kenntnisstand des Empfängers angepasst. Der externe Be-
rater beschreibt dies exemplarisch anhand der Kommunikation mit den Steue-
rungs- und Lenkungsgremien des Projektes im Fall D. Diese sollten auf Basis 
bestimmter technischer Sachverhalte Entscheidungen treffen, verfügten jedoch 
nicht über das notwendige Wissen, um das eigentliche Problem in Gänze zu erfas-
sen. Die Techniker verfassten daraufhin lesbare Entscheidungsgrundlagen, die 
zwar von den Gremienmitgliedern verstanden wurden, wesentliche Details jedoch 
nicht oder nur sehr vereinfacht beinhalteten: 
„[…] da sind auch die technischen Einstellungen so komplex, dass man da erst 
mal Schwierigkeiten hat, das allgemein für die zu formulieren“ 
Die Reduzierung komplexer Sachverhalte auf eine empfängergerechte Dosis 
blendet automatisch Aspekte aus und provoziert so auch einfache Entscheidungen, 
die der Komplexität meist nicht entsprechen. 
• Persönliche Motivationen 
Informationen können auch bewusst verfälscht werden, um daraus eigene Vorteile 
zu erzielen. Der User aus Fall C beschreibt dies für seine Organisation verallge-
meinernd als „nach oben wird immer gelogen, ja, und ich bin ja gut“. Der Projekt-
leiter aus Fall D zitiert in diesem Zusammenhang sinngemäß den Satz des franzö-
sischen Philosophen Voltaire „Alles, was ich sage muss wahr sein, aber ich muss 
nicht alles sagen, was wahr ist“.  
• Unvollständige Informationen 
Stille-Post-Effekte können auch unbewusst aufgrund fehlenden Wissens oder un-
präziser Senderinformationen entstehen, wie der User aus Fall B hinsichtlich bila-
teraler Absprachen mit der IT-Abteilung rückblickend feststellten konnte: 
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„[…] die aber vielleicht nicht präzise genug waren, wo nicht konkret genug ge-
sagt wurde, wie das Timing laufen sollte, was sich dann aber erst im Nachhinein 
wieder herausgestellt hat, als es eben schief gelaufen ist.“ 
Die Unsinnigkeit derartiger Entscheidungen bleibt für die Organisation und das 
Management meist unsichtbar, weil sich wie bereits beschrieben auf informaler 
Seite Lerngegenbewegungen etablieren und so das operative Geschäft am Laufen 
halten. Es ist zu vermuten, dass erst dann organisationale Irritationen entstehen, 
wenn die informellen Praktiken als „Schmierstoff für eine bürokratische Maschi-
nerie“ [KÜHL 2012a, S. 88] ausfallen. 
5.2.2.3 Organisationale (Un-)Ordnungen 
Entscheidungen stehen darüber hinaus auch immer im Kontext hierarchischer 
Konstellationen, d.h. ob und wie Entscheidungen im Projektumfeld getroffen 
werden, ist in starken Maße davon beeinflusst, welchen Stellenwert das Projekt 
und die Projektbeteiligten innerhalb der hierarchischen Strukturen des Unterneh-
mens einnehmen. Nach Kühl stellt die Hierarchie in Organisationen ein Ordnung 
schaffendes Element dar, das dazu dient, Entscheidungen zu ermöglichen, „ohne 
in jedem Fall Rücksicht auf die Empfindlichkeiten ihrer Mitglieder nehmen zu 
müssen“ [KÜHL 2011b, S. 73]. In einer organisationstheoretischen Perspektive ist 
die Hierarchie eine von den Mitgliedern akzeptierte Entscheidungsordnung, mit 
der Probleme und Unklarheiten zur Klärung buchstäblich eskaliert werden kön-
nen. In den untersuchten Fällen sind verschiedene Konstellationen hierarchischer 
Ordnungen und (Un-)Ordnungen beobachtbar, die sich auch unterschiedlich auf 
organisationale Lernprozesse, die operative Projektarbeit und Systemimplemen-
tierung auswirken. Ein zentraler Faktor bei SAP-Projekten ist der Umgang mit der 
Frage danach, ob und in welchem Maße die Software den betriebsinternen Abläu-
fen angepasst (modifiziert) wird oder umgekehrt (BPR). Die verschiedenen Aus-
handlungen der SAP-Standardfrage in den untersuchten Fällen sind besonders 
geeignet, die Wirkung dieser hierarchischen (Un-)Ordnungen zu rekonstruieren 
und darzustellen.  
Im Fall A hat sich im Zeitverlauf zumindest in dem untersuchten Personalbereich 
die Überzeugung durchgesetzt, SAP nicht zu modifizieren, sondern die organisa-
tionalen Prozesse den SAP-Abläufen anzupassen (vgl. dazu die Ausführungen zu 
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informalen Lernresultaten, S. 260f). In dem untersuchten Fall werden systemrele-
vante Entscheidungen (personal-)abteilungsintern ausgehandelt. Eine hierarchi-
sche Top-Down-Struktur existiert – bezogen auf die Frage nach der Anwendung 
des SAP-Standards – formal nicht. Aushandlungen und Vorgehensweisen werden 
gewissermaßen bilateral von den Systemverantwortlichen selbst entschieden. Die 
Systemnutzer sind gleichzeitig auch die Systementscheider bzw. -realisierer. Le-
diglich generelle Abteilungsbudgetfragen werden von übergeordneten Einheiten 
festgelegt. Lernprozesse finden in einem geschlossenen Kreislauf statt und wirken 
so unmittelbar in Form geteilter Einsichten darüber, dass eine Einhaltung des 
SAP-Standards in diesem betrieblichen Umfeld kostengünstiger und einfacher 
realisierbar ist als aufwändige Modifikationen.  
Auch im Fall B existieren „keine strikte Vorgaben von oben“, ausschließlich SAP-
Standard zu verwenden oder darüber, wie Projekte durchzuführen sind. Bei SAP-
Implementierungen wird weitgehend nach dem Motto „der Kunde ist König“ ver-
fahren, wie der IT-Leiter ausführt. Wenn Fachabteilungen Anpassungen wün-
schen, wird das im Rahmen der zeitlichen und monetären Möglichkeiten von der 
IT-Abteilung realisiert. Im Unterschied zu Fall A besteht hier eine klare hierarchi-
sche Konstellation dahingehend, dass die IT-Abteilung als Dienstleister und Auf-
tragnehmer der Fachabteilungen fungiert. Aushandlungen bezüglich Modifikatio-
nen und SAP-Standardnutzung werden fast ausschließlich mit Kostenargumenten 
geführt. Wünscht eine Fachabteilung besonders aufwändige Anpassungen, erstellt 
die IT-Abteilung einen entsprechenden Kosten- und Zeitplan, den der Auftragge-
ber (die Fachabteilung) akzeptieren (d.h. bezahlen) kann oder nicht.   
Anders als in den Fällen A und B, lautet im Fall C die offizielle strategische Lo-
sung „Organisationsänderung vor Softwareänderung“. Die praktizierte Realität 
zeigt jedoch, dass man sich „weit weg vom Standard“ (externer Berater) entwi-
ckelt hat. Eine Einschätzung, die auch der Key-User teilt: 
„Vorgabe war natürlich SAP ist ein Organisationsprojekt, das heißt Organisati-
onsänderung vor Softwareänderung. Nur […] gespürt hat man das kaum.“ 
Den Ausführungen aller Befragten zufolge war das Implementierungsprojekt in 
starkem Maße von Aushandlungsbemühungen hinsichtlich prozessualer Verände-
rungsfragen bestimmt. Die SAP-Standardprozesse wurden von den betroffenen 
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Organisationsbereichen (den Nutzern) kaum akzeptiert, d.h. die einzelnen Fachbe-
reiche waren wenig bereit, ihre etablierten Organisationsprozesse zu verändern 
und SAP anzupassen. Letztlich kapitulierte das Projekt und implementierte um-
fangreiche Modifikationen, was wiederum durch den zusätzlichen Aufwand zu 
Zeit- und Personalengpässen führte. Die Schwierigkeiten im Fall C führen die 
Befragten auf äußerst problematische Hierarchiekonstellationen zurück. Die vom 
Key-User als hoch dotierte „Org-Bereichsfürsten“ bezeichneten Leiter der Fach-
bereiche, für die SAP eingeführt wurde, waren formal hierarchisch dem Projekt 
respektive dem Projektleiter überstellt und dementsprechend mächtig, ihre Vor-
stellungen durchzusetzen. Die einzige Möglichkeit für das Projekt hätte darin be-
standen, mehrere Hierarchieebenen zu überspringen und Entscheidungen auf mi-
nisterieller Ebene herbeizuführen. Dies allerdings scheint den Ausführungen des 
Key-Users zufolge ein etabliertes Tabu innerhalb der Organisation darzustellen, 
das folglich auch von keinem der Projektverantwortlichen ernsthaft in Erwägung 
gezogen wurde. Den Beschreibungen des Key-Users ist auch zu entnehmen, dass 
eine Entscheidungsvorlage auf ministerieller Ebene wegen ihrer „schwachen Pri-
orität“ einfach ausgesetzt worden wäre und so das Projekt wenig vorangebracht, 
ihm womöglich sogar geschadet hätte. Vor diesem Hintergrund erscheint es nicht 
abwegig, die hierarchische Konstellation des Projektumfelds in dem beschriebe-
nen Fall als gewisse Unordnung zu bezeichnen.  
Im Fall D ist man bemüht, unternehmensweite (oder zumindest landesweite) 
Standardprozesse mithilfe der SAP-Software zu etablieren. Ähnlich wie im Fall C 
ist diese Parole das Ergebnis strategischer Entscheidungen auf einer Top-
Managementebene. In der betrieblichen Praxis ist jedoch offensichtlich, dass diese 
Vorgabe kaum zu halten ist. Durch die Übernahme von Altsystemen sind bei-
spielsweise auch deren Modifikationen übernommen und so Teil des standardi-
sierten Konzernsystems geworden. Bedingt durch die Komplexität und die Größe 
des Konzerns, des Systems und der Projektumgebung fallen zudem neu entwi-
ckelte Modifikationen bisweilen nicht auf, wie der externe Berater zu berichten 
weiß. In dem untersuchten Fall ist eine ähnlich komplexe Hierarchiekonstellation 
wie im Fall C beobachtbar. Die Kunden waren gesamte Gesellschaften (zum Teil 
vom Konzern zugekaufte Firmen) aus unterschiedlichen Ländern, die durch das 
Projekt auf ein standardisiertes System überführt werden sollten. Vor diesem Hin-
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tergrund verwundert es kaum, dass die Projektbeteiligten von problematischen 
Aushandlungen oder regelrechten „Grabenkämpfen […] von Firma zu Firma, von 
Land zu Land“ (Projektleiter) berichten. Die von den Implementierungen betrof-
fenen Länder und Tochtergesellschaften blockierten bisweilen die Projektarbeit 
durch Weigerungen, die eigenen Prozesse der Software anzupassen. Anders als im 
Fall C wurde hier seitens des Projekts versucht, Entscheidungen nach oben zu 
eskalieren. Diese Bemühungen scheiterten nach Aussage des Projektleiters jedoch 
an der Größe bzw. an der Schwerfälligkeit der Organisation: 
„Aber es ist eine riesen Organisation. Bis da mal was anläuft, dass ein Bereichs-
leiter jetzt nach Frankreich fährt und denen da unten die Ohren lang zieht […] 
passiert viel.“ 
Das Projekt unterlag in dieser Phase einem formalen Erfüllungsdruck und lief 
verständlicherweise weiter. Ab einem gewissen Zeitpunkt konnte man nicht mehr 
auf Entscheidungsklärungen aus der Managementebene warten und ging entspre-
chend auf die Kundenforderungen ein – mit der Folge von zusätzlichen Aufwän-
den für Modifikationen des SAP-Standards. 
Die Beobachtungen des Umgangs mit der Frage nach Software- oder Unterneh-
mensprozessänderungen zeigen besonders in den Fällen C und D, dass in der be-
trieblichen Projektpraxis wesentliche Aushandlungsproblematiken durch eine ge-
wisse hierarchische Unordnung entstehen. In der Praxis funktioniert es eben gera-
de in großen und komplexen Organisationsgebilden wie in Fall C und D oftmals 
nicht, dass „alle Unklarheiten, Widersprüchlichkeiten und Ambiguitäten so lange 
nach oben geschoben werden, bis sie an eine Stelle kommen, die die Sache wieder 
"in (die) Ordnung" bringt“ [KÜHL 2011b, S. 85]. Es scheint, als führten derartige 
Unordnungen wie im Fall C und D beschrieben zu dem Effekt, dass sich organisa-
tionale Lernprozesse mit der Zeit zunehmend auf die formale Seite verlagern. D.h. 
es wird versucht, diese hierarchischen Schiefstände durch zusätzliche Steuerungs-
gremien, Regularien oder formal strukturierte Abnahmeprozeduren auszugleichen 
mit der im Kapitel ‘Das organisationale Lernparadox‘ beschriebenen Konsequenz, 
dass sich die operativen Handlungsspielräume und auch die Lernpotenziale mehr 
und mehr verengen. 
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6 FAZIT UND DISKUSSION 
ERP-Projekte sind Lernprojekte 
Der Ansatz, ERP-Implementierungsprojekte aus einer lerntheoretischen Perspek-
tive heraus zu untersuchen, hat sich als geeignet erwiesen, weil dadurch proble-
matische Prozesse, Zusammenhänge und Wirkgrößen beschreibbar und interpre-
tierbar gemacht werden konnten. Die eingangs zugrunde gelegte Annahme, ERP-
Projekte seien Veränderungsvorhaben, die im Unternehmen erfolgreich nur ler-
nend realisierbar sind, ließ sich durch die Einzelfallbeschreibungen und Fallanaly-
sen nachvollziehbar darstellen. In derartigen Vorhaben wird zwangsläufig zwar 
immer gelernt, weil Projekte per se Neues umfassen. Allgemein betrachtet ist dies 
zunächst einmal keine neue Erkenntnis, im Detail jedoch überraschen die Ergeb-
nisse der vorgelegten Untersuchung in mehreren Aspekten.  
Zunächst erstaunen die vielfältigen individuellen Lerngewinne der Befragten. Na-
hezu alle berichten von buchstäblich außerordentlichen Lernerfahrungen durch 
das Projekt – Erfahrungen, die sie ohne die Projektbeteiligung niemals gemacht 
hätten. Die Befragten sprechen in diesem Zusammenhang von „Horizonterweite-
rung“ oder „Persönlichkeitsentwicklung“. Die Analyse der individuellen Lernas-
pekte bei ERP-Implementierungsprojekten hat gezeigt, dass neben der Erweite-
rung fachlicher, methodischer und technischer Kenntnisse auch in erheblichem 
Maße Fähigkeiten und Kompetenzen in den sogenannten „Soft Skills“ gestärkt 
werden. Auf einer organisationalen Ebene konnte durch die Untersuchung darge-
stellt werden, wie sich Organisationslernen in der Praxis am Beispiel von ERP-
Projekten vollzieht. Ein überraschendes Ergebnis dabei ist, dass organisationales 
Lernen besonders in Großunternehmen nicht automatisch und an sich positiv ist, 
wie es oftmals in einschlägigen Publikationen zu lesen ist. Besonders einfache 
organisationale Lernschleifen scheinen die Gefahr zu bergen, für das Unterneh-
men sogar schädliche Lernresultate im Sinne einer Verengung der Lernprozesse 
auf die formal-strukturelle Ebene zu produzieren. Darüber hinaus liefert der lern-
theoretische Ansatz auch hilfreiche Interpretationsmöglichkeiten, die von der KEF 
identifizierten Problembereiche sinnvoll miteinander in Verbindung zu setzen und 
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ERP-Probleme so als Lernprobleme zu beschreiben. Abschließend ermöglichen 
die Ergebnisse besonders der Fälle C und D auch, aktuelle Tendenzen der Stan-
dardisierung betrieblicher Prozesse in Großkonzernen aus einer lerntheoretischen 
Sicht kritisch zu diskutieren. 
ERP-Projekte sind individuelle Entwicklungsmaßnahmen 
ERP-Projekte präsentieren sich in den untersuchten Fällen als Rahmen wirkungs-
voller Lernprozesse, bei denen die Projektbeteiligten vielfältige persönliche Kom-
petenzen erwerben, erproben oder erweitern. Die individuellen Lernprozesse wer-
den weniger durch formale Bildungsformen als durch informell projektimmanente 
Diskrepanzerfahrungen stimuliert. Lernen erfolgt so arbeitsintegriert in der selbst-
organisierten und autonomen Auseinandersetzung mit Problemen, Aufgaben und 
Herausforderungen. Gegenüber der täglichen Arbeitsroutine ist die Schlagzahl an 
lernauslösenden Diskrepanzerfahrungen in Projekten deutlich höher. Deshalb sind 
Projekte als Lernsozialisationen interpretierbar, in denen Lernprozesse verstärkt 
ablaufen können. Es können aber auch nur Personen bestehen, die es schaffen, mit 
diesen Lernnotwendigkeiten umzugehen.  
Die gestalterischen Empfehlungen, die sich aus diesen Beobachtungen ableiten, 
lassen sich wie folgt zusammenfassen: 
• Intentionale und formal etablierte Aufwertung der Projektarbeit 
• Einräumen von Zeit für Reflektionen und Regenerationen 
In den skandinavischen Ländern ist die formale Qualifikation „Project Rådgiver“ 
nicht unüblich sondern prinzipiell etabliert. Sie bündelt damit u.a. Kompetenzen 
wie beispielsweise Teamfähigkeit, Kommunikationsstärke, Belastbarkeit, Flexibi-
lität, Projektmanagement oder Lernfähigkeit. In den untersuchten ERP-
Implementierungsprojekten wird die Projektarbeit offiziell innerbetrieblich kaum 
gewürdigt. Bei einigen der Befragten führte dies zu Überlegungen, sich zukünftig 
nicht mehr oder deutlich weniger in Projekten zu engagieren. In einem Fall gingen 
die Überlegungen sogar so weit, den Arbeitgeber zu wechseln, wie der Befragte 
nach der Interviewaufzeichnung im Vertrauen ausführte. Es profitieren wie im 
Fall A oder D hauptsächlich die Projektleiter durch das Projekt – aber auch nur, 
wenn diese das Projekt aktiv für ein wirksames Eigenmarketing nutzen. Es emp-
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fiehlt sich daher, die Projektarbeit dem skandinavischen Vorbild folgend als eine 
besondere, individuelle Leistung zu interpretieren und innerbetrieblich entspre-
chend zu würdigen. Ansatzweise geschieht dies bereits in Form von Erwähnungen 
in den Zielvereinbarungen und Mitarbeiterbeurteilungen. Allerdings bleibt es in 
der betrieblichen Praxis meist folgenlos für die betroffenen Projektarbeiter. Die 
Projektarbeit ist nicht trivial. Sie stellt die beteiligten Personen vor eine Vielzahl 
von Herausforderungen, Problemen und Schwierigkeiten, deren Bewältigung 
nicht selten einen buchstäblich außerordentlichen Einsatz bedingen (Stichwort 
„Nachttischlektüre“). Eine intentionale Intervention in Form von formaler Aner-
kennung der Projektarbeitsleistung (zum Beispiel mit monetären Anreizen oder 
karrierefördernden Maßnahmen) könnte hier helfen, Projekte innerbetrieblich auf-
zuwerten und so ihren organisationsinternen Wert für den Fortbestand oder Erfolg 
der Organisation zu steigern und gleichzeitig eigenes Personal in der Praxis wei-
terzubilden: ERP-Projekte als betriebsinterne Personalentwicklungsmaßnahmen. 
Zeit spielt eine entscheidende Rolle bei Lernprozessen. Die Beobachtungen im 
Fall B und C haben gezeigt, dass notwendige Reflektionen besonders durch das 
nahtlose Übergehen in neue Projekte nahezu unmöglich sind. Ein ‚Zur-Ruhe-
Kommen’ oder ‚Innehalten’, um Vergangenes adäquat reflektieren zu können, ist 
kaum möglich. Eine Empfehlung an diese Stelle kann folglich nur sein, die Pro-
jekterfahrung nicht als arbeitsintegrierte Selbstverständlichkeit zu interpretieren 
wie beispielsweise im Fall B, sondern als das, was sie in der Wahrnehmung der 
Beteiligten in Wirklichkeit ist: eine außerordentliche, zeitlich und inhaltlich be-
grenzte Belastung. Wenn diese Belastungen zur betrieblichen Regel werden, wie 
es in Fall B und D anzunehmen ist, könnten entscheidende Mitarbeiter aussteigen 
und eine entsprechend schwer zu füllende Lücke hinterlassen. Im organisationalen 
Kontext (oder beim oberen Management) fällt dies jedoch erst dann auf, wenn 
kein substituierender Ersatz mehr rekrutiert werden kann – dann ist es aber meis-
tens auch schon zu spät. Die klare Empfehlung an dieser Stelle ist, Auszeiten der 
Projektbeteiligten nach Projektende oder auch schon während des Projekts formal 
festzuschreiben, um so die Verarbeitung und Reflektion individueller Lernprozes-
se sicher zu stellen.  
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Die Komplexität verlagert Lernprozesse auf die Formalstruktur 
Fallübergreifend betrachtet scheint die Unternehmensgröße ein zentraler Faktor 
bei ERP-Implementierungsvorhaben zu sein. Es ist leicht nachzuvollziehen, dass 
bei Organisationen wie in den Fällen C und D die Komplexität von ERP-
Projekten deutlich höher ist als bei eher überschaubaren Unternehmensgrößen wie 
in den Fällen A und B.  
Im Fall C ist das Projekt mit umfangreichen Hierarchiestrukturen, einer Vielzahl 
von Mitarbeitern und starken Reglementierungen konfrontiert. Das Unternehmen 
im Fall D agiert international, in unterschiedlichen Geschäftssegmenten und eben-
falls mit einer sehr hohen Mitarbeiterzahl. Allein diese Rahmenbedingungen er-
fordern auf der Projektebene eine Fülle unterschiedlicher Organisationsmecha-
nismen wie beispielsweise die Einrichtung integrierter Dokumentationssysteme 
und Informationskanäle, aufwändige Budgetüberwachungen und Steuerungsin-
strumente, die Organisation länderübergreifender Meetings oder die Koordination 
parallel laufender Teilprojekte. Die Dimensionen der Projekte in den Fällen A und 
B sind dagegen deutlich überschaubarer. Sie kommen mit wenigen Dokumentati-
onen, Beteiligten und formalen Strukturen aus. Ihre Kommunikation verläuft di-
rekter und Entscheidungen werden meist innerhalb des Projekts von den beteilig-
ten Personen selbst getroffen. 
Die formale Komplexität bei den beschriebenen Großprojekten schafft zwangsläu-
fig operative Distanzen innerhalb des Projekts. Die unterschiedlichen Projektauf-
gaben wie beispielsweise die Steuerung und Überwachung, die Definition fachli-
cher Prozesse und Anforderungen, die technische Realisierung, das Testen und die 
Produktivsetzung werden gewissermaßen auseinandergezogen und separiert von 
verschiedenen Personengruppen bearbeitet. Der entscheidende Faktor ist, dass 
notwendige Lernprozesse dabei nicht oder zumindest in nicht geeigneter Form 
stattfinden. Lernen erfolgt, und das haben die untersuchten Fallstudien gezeigt, im 
konkreten Tun und in der gemeinschaftlichen Auseinandersetzung mit Problemlö-
sungen. Bei Großprojekten verengen sich Lernprozesse anscheinend auf den be-
grenzten eigenen Aufgabenbereich. Der externe Berater in Fall D beispielsweise 
hat gelernt, informelle Wege kreativ zu nutzen, um die eigenen (technischen) 
Aufgaben bewältigen zu können, der Projektleiter im gleichen Fall lernte, das Pro-
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jekt für persönliche, karrierefördernde Netzwerkbildung zu nutzen, oder der fach-
liche Projektleiter im Fall C lernte, organisatorische Reglementierungen auszurei-
zen, um den formalen Anforderungen zu entsprechen – wohl wissend, dass dies 
nicht der Qualität des Projektziels dienlich ist. Die Folge derartiger Verengungen 
sind Aushandlungsproblematiken bei der Realisierung fachlicher Anforderungen, 
fehlerhafte oder nicht den Fachvorgaben entsprechende technische Lösungen, 
fehlende Entscheidungsfindungen und zeitraubende Diskussionen auf formal-
struktureller Ebene. Anders als in den Fällen A und B, bei denen das Projektziel 
(die effiziente Umsetzung fachlicher Prozesse mit SAP) direkt und im Rahmen 
gemeinschaftlicher Lernprozesse der beteiligten Personen umgesetzt wird, verla-
gern sich die Lernprozesse in den Fällen C und D zunehmend auf die Formal-
struktur der Projekte selbst, um die Komplexität organisatorisch zu bewältigen. 
Das Projekt beschäftigt sich so mehr mit sich selbst als mit dem eigentlichen Pro-
jektziel. 
ERP-Probleme sind Lernprobleme 
Diese Verlagerung konnte in den Fallstudien anhand der Rekonstruktion einfacher 
organisationaler Lernschleifen beschrieben werden. Die Lernprozesse offenbaren 
sich besonders in den Fällen C und D gewissermaßen als sich selbst verstärkende 
Zunahme von Formalstrukturen vor dem Hintergrund verfahrenstechnischer Be-
strebungen, die Komplexität zu reduzieren und so die Projekte steuerbar, organi-
sierbar und abwicklungsfähig zu halten. Paradoxerweise führen diese Lernprozes-
se parallel dazu, dass die kontinuierliche Optimierung der Formalstruktur eine 
Verengung der projektspezifischen Handlungsspielräume bewirkt. Verstärkt wird 
diese Entwicklung durch teilweise unsinnige Managemententscheidungen, die 
aufgrund mangelnden Operativwissens und verfälschten Informationslagen ent-
stehen. Eine Projekt gefährdende Handlungsunfähigkeit wird nur dadurch verhin-
dert, dass gleichzeitig zu den Lernprozessen auf der formalen Seite auch renitente 
auf der informalen stattfinden. Diese informalen Lernprozesse in Form von krea-
tiven Regelverletzungen oder inoffiziellen Bearbeitungsvarianten fangen die 
Strukturdeterminationen zeitweise auf und halten das Projekt am Leben. 
Vor diesem Hintergrund können die von der KEF identifizierten (Miss-) Erfolgs-
faktoren aus einer lerntheoretischen Perspektive neu interpretiert werden. Die 
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mangelnde Veränderungsbereitschaft und die Schwierigkeiten bei BPR-
Aktivitäten können auf Aushandlungsproblematiken zurückgeführt werden, die 
wiederum durch fehlende oder verengte Lernprozesse entstehen. Wenn fachliche 
und technische Projektbeteiligte nicht gemeinschaftlich lernend Problemlösungen 
wie in den Fällen A und B erarbeiten, führt dies zwangsläufig dazu, dass sich 
Lernprozesse, wenn sie denn überhaupt stattfinden, auf die Sicherung eigener Po-
sitionen einengen. Die Folge derartiger Problematiken ist, dass die Projektstruktur 
zunehmend reglementiert wird, um derartige Konfrontationen und Blockaden 
durch zusätzliche Steuerungs- und Lenkungsgremien, standardisierte Genehmi-
gungen oder Projektverfahren formal zu bewältigen. Die zunehmende und ver-
meintlich optimierte Projektstruktur segmentiert die operative Projektarbeit und 
verstärkt den Effekt, dass notwendige Lernprozesse durch Formalisierung behin-
dert bzw. unmöglich gemacht werden. Die formale Entzerrung des Projektes 
schafft problematische Entscheidungswege und hierarchische Unordnungen. Das 
Top-Management, ein weiterer von der KEF identifizierter Faktor, ist als letztli-
cher Entscheidungsträger dadurch so weit von der operativen Handlungs- und 
damit Lernebene entfernt, dass notwendige Entscheidungen meist nur die struktur- 
und regelgeleitete Komplexität der Projekte erhöhen und dadurch die Problemati-
ken verschärfen.  
Die Fälle A und B zeigen, dass ERP-Projekte weitgehend unproblematisch ablau-
fen können, wenn Entscheidungen fast ausschließlich innerhalb des Projektes ge-
troffen werden und sowohl Stakeholder als auch Projektbeteiligte und Externe 
gemeinschaftlich lernend Problemlösungen erarbeiten können. Steigt die organisa-
torische Komplexität durch die Unternehmensgröße, die beteiligten Bereiche und 
Personen, werden gleichzeitig auch die gemeinschaftlichen Lernmöglichkeiten 
eingeschränkt und die von der KEF identifizierten Probleme nehmen deutlich zu. 
Es stellt sich vor diesem Hintergrund die Frage, ob die gängigen linearen Pro-
jektmanagementverfahren überhaupt geeignete Vorgehensmodelle für derartig 
komplexe Vorhaben darstellen. Die untersuchten Fälle C und D haben gezeigt, 
dass eine Optimierung und Feinjustierung der Projektverfahren letztlich nicht die 
Komplexität reduziert sondern im Gegenteil diese im „trügerischen Windschatten 
ausgeblendeter Komplexität“ {Kühl 2011 #555: 137} noch zusätzlich erhöht ha-
ben. Es liegt nicht im Fokus der vorliegenden Arbeit, die etablierten Projektmana-
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gementmodelle auf den Prüfstand zu stellen, sie kann aber eine Anregung sein, 
Projektverfahren hinsichtlich einer lerntheoretischen Perspektive neu zu bewerten. 
Eine Renaissance des Taylorismus durch SAP? 
Abschließend erscheint es noch angebracht, auf aktuelle Tendenzen im Umgang 
mit SAP als integrierter Standardsoftware in Großkonzernen einzugehen. Der Fall 
D scheint beispielhaft für eine strategische Ausrichtung zu sein, die in den letzten 
Jahren bei vielen der international aufgestellten Konzerne (zumindest im perso-
nalwirtschaftlichen Bereich) zu beobachten ist. Die Unternehmen setzen vermehrt 
auf die zentralisierte Datenpflege in Form von Shared Service Center auf Basis 
globaler Templates. Eine entsprechende Internetsuche mit diesen Stichworten 
liefert ähnliche Projektbeschreibungen nahezu aller deutschen Großkonzerne mit 
internationalen Niederlassungen. Eigene Projekterfahrungen und Gespräche mit 
Beraterkollegen stützen diese Beobachtung. Viele der aktuellen SAP-Projekte bei 
Großunternehmen sind derzeit thematisch im Umfeld von Shared Service Centern, 
Migrationen auf zentrale Systeme und Verfeinerung der globalen Prozesse ange-
siedelt.  
Die hinter dieser Ausrichtung liegende Strategie ist verhältnismäßig leicht zu re-
konstruieren. Durch SAP ist es systemtechnisch möglich, betriebswirtschaftliche 
Daten, Abläufe und Steuerungen aller weltweit zu einem Konzern gehörenden 
Gesellschaften, Firmen oder Niederlassungen auf einem einzigen System zu zent-
ralisieren. Wenn es Unternehmen gelingt, wesentliche Kernprozesse (wie bei-
spielsweise personalwirtschaftliche Sachbearbeitungen oder die Abbildung einer 
weltweiten Organisationsstruktur) auf dem zentralen System prozessseitig zu 
standardisieren, können diese administrativen Pflegeprozesse auch von einer ein-
zigen zentralen Stelle (den Shared Service Centern) gepflegt werden. Die Stan-
dardisierung erfolgt dabei vereinfacht formuliert durch eine Zerlegung der be-
triebswirtschaftlichen Prozesse in einzelne und mit technischen Arbeitsanweisun-
gen beschreibbare Teilpflegeprozesse. Für die Bearbeitung dieser Teilprozessstü-
cke sind dann einzelne Personen oder Teams in den Shared Service Centern ver-
antwortlich. Durch diese Zerlegung der Gesamtprozesse, die im Prinzip an die 
tayloristische Produktionssteuerung im frühen 20. Jahrhundert erinnert, ist es 
möglich, auch komplexe Betriebsabläufe durch weniger ausgebildete Mitarbeiter 
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zu bearbeiten. Darüber hinaus können Personalwechsel auch deutlich einfacher 
vollzogen werden, weil diese verhältnismäßig begrenzten Pflegeprozesse wesent-
lich schneller anzueignen sind als die komplexen Gesamtprozesse. 
In einer betriebswirtschaftlichen Perspektive stehen dahinter vornehmlich Kosten-
reduzierungsgründe. Durch den Einsatz von Shared Service Centern können un-
ternehmensweit zahlreiche Sachbearbeitungsbereiche aufgelöst werden. Im Fall D 
spricht der eine Teilprojektleiter von einer Rationalisierungsquote von bisweilen 
70 Prozent, die durch den Einsatz von Shared Service Centern eingespart wurden. 
Die Einsparungen ergeben sich dabei nicht ausschließlich durch den Wegfall gan-
zer Sachbearbeitungsabteilungen, sondern auch durch die, von einem der Teilpro-
jektleiter im Fall D als „Billiglohn-Strategie“ beschriebene, Betriebsstruktur der 
Shared Service Center. Diese werden beispielsweise bewusst in Städten platziert, 
in denen sich zahlreiche Universitäten befinden, um möglichst kontinuierlich 
Hochschulabsolventen mit entsprechend niedrigen Einstiegsgehältern rekrutieren 
zu können. Auch besonders attraktive Städte eignen sich, um junge Berufseinstei-
ger aus der ganzen Welt anzulocken (und diese werden in Shared Service Centern 
von international aufgestellten Unternehmen besonders benötigt). Im Fall D hat 
einer der Teilprojektleiter dies im Zusammenhang mit einer hohen Fluktuationsra-
te eindrücklich beschrieben. Daneben ist es auch übliche Praxis, Shared Service 
Center in ausgewiesenen Billiglohnländern zu errichten, um entsprechend Perso-
nalkosten einzusparen. 
Aus einer organisationstheoretischen Sicht erscheint diese Entwicklung aus zwei-
erlei Gründen bedenkenswert: 
(1) Durch den Abbau lokaler Personalabteilungen, die standardisierte Zentra-
lisierung wesentlicher Pflegeprozesse in Shared Service Center und die 
kleinteilige Zerlegung der personalwirtschaftlichen Gesamtprozesse ist an-
zunehmen, dass dadurch mittel- oder langfristig Wissen entzogen, zerteilt 
oder verlagert wird. Wenn lokale Personalabteilungen eigene Personalpro-
zesse nicht mehr selbst pflegen (können), sondern bei Shared Service Cen-
ter in Auftrag geben (müssen), geht zwangsläufig Wissen um die system-
seitige Abbildung von Personaldaten verloren. Das fachliche wird so zu-
nehmend von dem systemtechnischen Wissen entkoppelt. In den Shared 
Service Centern ist es genau entgegengesetzt, d.h. hier wissen die Mitar-
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beiter, wie ein Sachverhalt gemäß den standardisierten Arbeitsanweisun-
gen zu pflegen ist, kennen jedoch nicht den fachlichen Hintergrund. In 
dieser Konstellation geht ein integriertes Wissen um Fachprozesse und de-
ren Abbildung im System verloren. Letztlich wird es keine Mitarbeiter im 
Unternehmen mehr geben, die wie beispielsweise der Key-User im Fall A 
gleichzeitig die fachliche Seite beherrschen als auch wissen, wie die Pro-
zesse systemseitig umgesetzt sind. 
(2) Die Zerstückelung und Standardisierung beeinflusst auch zukünftige ERP-
Implementierungsvorhaben (etwa durch Zukauf weiterer Tochterfirmen 
oder Zusammenlegung einzelner Bereiche). Folgeprojekte werden dann 
ausschließlich innerhalb der durch selbstverstärkende Lernprozesse etab-
lierten Formalstrukturen, Dokumentations- und Genehmigungsstandards 
durchgeführt. Durch die beschriebenen Wechselwirkungen und Abhängig-
keiten von formalen und informalen Lernprozessen tendieren derartige 
Projekte zu einer zunehmenden Komplexität und sind damit auf einer ope-
rativen Ebene auch problematischer zu realisieren. 
Beide genannten Aspekte bergen die Gefahr, die operative Handlungsfähigkeit 
einer Organisation einzuschränken. In dieser Konstellation stützen die Überlegun-
gen Hohlmanns Aussage, SAP mache Unternehmen träge (vgl. Kapitel 2.1.5.3, 
S.62). Allerdings nicht nur bei Ausnahmesituationen (etwa gesetzliche Änderun-
gen oder Marktverschiebungen), wie Hohlmann zu Bedenken gibt, sondern eben 
auch bei regulären Neuimplementierungen, weiteren Standardisierungsvorhaben 
und im laufenden Betrieb.  
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7 SCHLUSSBEMERKUNG 
Die Wahl der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring hat sich in der vorgelegten 
Untersuchung methodisch bewährt. Durch die systematische Anlage der Analyse-
schritte konnten die Befragung selbst, die sich anschließenden Fallbeschreibungen 
und übergreifenden Interpretationen transparent und nachvollziehbar dargestellt 
werden. Die Auswahl stark kontrastierender Fälle hat sich als sinnvoll erweisen, 
weil dadurch vielfältigere Beobachtungen erschlossen und diese in der Gesamt-
analyse differenzierter interpretiert werden konnten. Die strikte Einhaltung einer 
multiperspektivischen Sicht und die Befragung jeweils unterschiedlicher Projekt-
rollenträger unterstützten besonders die analyseinterne Validierung und differen-
zierte Bewertung der Aussagen im Analysegang. Ähnliche Einschätzungen von 
unterschiedlichen Rollenvertretern – wie beispielsweise in der Beschreibung der 
Arbeitskultur im Fall C oder dem Modifikationsgrad im Fall B – waren auf der 
einen Seite hilfreich , die Authentizität der Aussagen im Analysegang zu bewerten 
und entsprechend zu interpretieren. Andererseits konnten durch rollenspezifische 
Darstellungen derselben Thematik – wie beispielsweise durch die Beschreibungen 
unterschiedlicher Projektwahrnehmungen im Fall C – differenziertere Realitäts-
deutungen rekonstruiert werden. 
Als teilweise problematisch haben sich rückblickend die systematische Fragmen-
tierung und Kodierung des empirischen Textmaterials erwiesen. Durch mehrere 
Paraphrasierungsschleifen und die Zuordnung ausgewählter Textstellen zu den 
größtenteils theoretisch erarbeiteten Kodes wurden inhaltstragende Beschreibun-
gen isoliert und somit dem Zusammenhang entzogen. Es ist zu vermuten, dass 
derartige analytische Reduktionsvorgänge bei einigen Aussagen zum Ausschluss 
weiterer Deutungsmöglichkeiten geführt haben. Beispielsweise wurde die Selbst-
einschätzung des Key-Users in Fall A, in Projekten mitunter zu naiv zu agieren, 
den individuellen Lernerfahrungen zugeordnet. Im Beschreibungszusammenhang 
und im Kontext zu den Aussagen der Projektleitung wären retrospektiv betrachtet 
auch Deutungen hinsichtlich abteilungsinterner Konstellationen und deren Aus-
wirkungen auf Lernhaltungen oder projektrelevanter Prozesse denkbar. Als eine 
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methodische Gegenmaßnahme wäre vielleicht ein auf diese Thematik fokussierter 
Einsatz von Memos, wie es im Ansatz der Grounded Theory angewendet wird, 
hilfreich gewesen. Aussagen, die potenziell eine mehrdeutige Interpretation signa-
lisieren, hätten mit einem entsprechenden Memo markiert und diese in einer zu-
sätzlichen Analyseschleife nochmals miteinander in Verbindung gesetzt und dem-
entsprechend interpretiert werden können. Problematisch dabei ist allerdings, der-
artig mehrdeutige Interpretationspotenziale bei nur jeweils einem befragten Rol-
lenvertreter im Rahmen der ersten Analyseschleifen überhaupt zu erkennen. Bei 
einer größeren Anzahl an Befragten pro Fall ist zu vermuten, dass implizite Zu-
sammenhänge deutlicher auffallen. Gleichzeitig ist jedoch auch fraglich, ob der 
vermeintliche zusätzliche Erkenntnisgewinn in einem gerechtfertigten Verhältnis 
zu einer entsprechend aufwändigeren Methodik und einem höheren Untersu-
chungsvolumen stünde. 
Die gewählte Stichprobe ist durch Faktoren wie Machbarkeit und Akquisitionsbe-
sonderheiten eingeschränkt. Allgemein gültige Aussagen, wie derartige Projekte 
funktionieren, sind mit einem deskriptiven Ansatz und wenigen untersuchten Fall-
studien kaum möglich. Die in dieser Studie betrachteten Projekte sind einzigartig, 
kein Implementierungsvorhaben gleicht dem anderen. Fall A ist ein traditionelles 
Familienunternehmen, bei dem eine Abteilung aus Effizienzgründen die Betreu-
ung des SAP-Systems allein übernehmen wollte, Fall B ist ebenfalls ein Familien-
unternehmen, das allerdings die SAP-Integration als Dienstleistung in die Ver-
antwortung der betriebseigenen IT-Abteilung übergeben hat, Fall C ist eine den 
Zahlen nach gigantische Organisation des öffentlichen Dienstes mit ganz eigenen 
Regeln und Besonderheiten, und Fall D schließlich ist ein privatwirtschaftlicher 
Großkonzern, der die SAP-Betreuung und das Projektgeschäft einer speziell auf 
diese Aufgabe fokussierten, eigenbilanzierten Tochtergesellschaft übertragen hat. 
SAP-Projekte sind so keine organisationalen Unternehmungen, die wissenschaft-
lich gleich zu bewerten sind, sondern sich individuell und vor dem Hintergrund 
unternehmensspezifischer Besonderheiten auch nur deskriptiv erschließen. Als 
Empfehlung für weiterführende Forschungen bietet es sich deshalb aus einer or-
ganisationstheoretischen Perspektive an, Lerneffekte in ERP-Projekte in einem 
begleitenden Verfahren zu untersuchen, bei dem die Entwicklung von Lernpro-
zessen und deren Rückwirkungen auf die Projektarbeit von Beginn bis Ende des 
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Implementierungsvorhabens in den Blick genommen wird. Es ist auch denkbar, 
organisationale Prozesse mit einem lerntheoretischen Zugang in ausschließlich 
komplexen Großprojekten zu betrachten, um die Wechselwirkungen formaler und 
informaler Lernprozesse näher zu beleuchten und so weiterführende Einsichten 
darüber zu erlangen, wie organisationales Lernen in der Organisationspraxis wirk-
lich funktioniert.  
Die Beobachtungen zur gewissermaßen vorausgesetzten Selbstorganisation indi-
vidueller Problemlösungsprozesse könnten Anlass sein, die Belastungen und 
Auswirkungen speziell auf Projektarbeiter aus einer arbeitswissenschaftlichen 
Perspektive zu untersuchen. Interessant dabei wäre besonders die Perspektive ex-
terner Berater. Während interne Mitarbeiter in der Regel für eine begrenzte Zeit in 
Projekten arbeiten und den ‚außerordentlichen’ Belastungen so auch nur temporär 
ausgesetzt sind, stellt die Projektarbeit für externe Berater die tägliche Arbeitsrou-
tine dar. Hier bietet sich Raum für Untersuchungen von Bewältigungsstrategien, 
Burn-Out-Gefahren oder der praktischen Lebensgestaltung umher reisender Pro-
jektarbeiter. 
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Abb. 18: Interviewleitfaden I 
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